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EINLEITUNG 
„Menschen brauchen Menschen, 
um sich gegenseitig zu motivieren, 
 um ihre kreativen Kräfte freizusetzen, 
um ihr Bedürfnis nach Aufmerksamkeit und Anerkennung zu befriedigen 
und um Ziele zu erreichen und Herausforderungen zu bewältigen, 
die sie alleine nicht erreichen oder bewältigen könnten.“3  
 
Dieses Zitat ist einer Sozialkapitalstudie entnommen, die vorrangig den wirtschaftlichen 
Erfolg von Unternehmen erforschte. In der vorliegenden Arbeit wird analysiert, wie 
Junglehrer(innen) an Hauptschulen die beruflichen Anforderungen bewältigen. Dabei steht 
folgende Frage im Mittelpunkt: Welche Ressourcen der Unterstützung nutzen 
Berufseinsteiger(innen) an Hauptschulen zur Bewältigung der vielseitigen beruflichen 
Anforderungen?  
 
In Österreich gibt es – derzeit 4  – für Junglehrer(innen) an Hauptschulen keine 
„Berufseinführungsphase“, die nach Abschluss des Lehramtsstudiums an den 
Pädagogischen Hochschulen ein schrittweises Hineinwachsen und Vertraut-Werden mit 
den spezifischen Herausforderungen des Lehrberufes ermöglicht. Junglehrer(innen) sind ab 
ihrem ersten Arbeitstag – gleichermaßen wie routinierte Kolleg(inn)en – gefordert, einer 
Fülle von beruflichen Anforderungen gerecht zu werden.  
Das vorliegende Dissertationsvorhaben zielt darauf ab, die vielfältigen Ressourcen 
systematisch zu analysieren, die Junglehrer(innen) an Hauptschulen nutzen, um die 
beruflichen Anforderungen und vielseitigen Aufgabenstellungen bewältigen zu können. 
Den theoretischen Rahmen liefert dabei das Konzept des Sozialkapitals.  
Obwohl vor allem in den letzten 20 Jahren in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen 
zahlreiche Forschungsarbeiten zum Thema „Sozialkapital“ durchgeführt wurden, sind 
aufgrund der Offenheit des Konzeptes und der spezifischen Merkmale der jeweils 
                                                 
3 Badura et al. 2008, S. 8. 
4  Im 2010 veröffentlichten Endbericht des österreichischen Expert(inn)engremiums zur Reform der 
Lehrer(innen)bildung wird ein gestufter Berufseinstieg gefordert. Nach Abschluss der Grundbildung (z. B. an 
einer Pädagogischen Hochschule) soll eine sogenannte „Induktionsphase“, d. h. Berufseinstiegsphase 
erfolgen. Kennzeichen dafür sind u. a. eine reduzierte Lehrverpflichtung, eine weiterführende Ausbildung mit 
vertieftem Kompetenzerwerb und eine professionelle Begleitung durch Mentor(inn)en. Details dazu siehe 
Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur/Bundesministerium für Wissenschaft und Forschung 
2010, S. 27f.  
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untersuchten Zielgruppe bis dato viele Zusammenhänge ungeklärt. Es „sollten die 
Funktionen und Dysfunktionen von sozialem Kapital untersucht werden: Welchen Nutzen 
haben Individuen z. B. in Form von sozialer Unterstützung und von übertragenen 
Ressourcen? Inwieweit hat soziales Kapital die Merkmale eines Kollektivguts?“5  
Nachdem das Zusammenspiel der verschiedenen Arten verfügbarer Ressourcen im 
Hinblick auf eine erfolgreiche Bewältigung der beruflichen Anforderungen von 
Junglehrer(inne)n an Hauptschulen bislang nicht erforscht wurde, wird ein qualitativ-
empirisches Forschungsdesign gewählt.  
Die Datenauswertung konzentriert sich auf drei Themenbereiche. Der Bewältigung der 
beruflichen Anforderungen ist der dritte Themenbereich („Successful Outcome“) 
gewidmet. Im Zentrum der ersten beiden Themenbereiche („Positional Resources“ und 
„Wechselseitigkeit“) stehen Prozesse sozialer Unterstützung.  
Bereits die Ergebnisse der ersten Projektphase der Potsdamer Lehrerstudie – unter der 
Leitung von Schaarschmidt – „hatten eindrücklich belegt, dass intakte Sozialbeziehungen 
als wichtiger Entlastungsfaktor zu Buche schlagen. Lehrer, die auf Rückhalt und 
Unterstützung im Kollegenkreis und seitens der Vorgesetzten bauen können, sind besser 
für die Anforderungen des schulischen Alltags gerüstet.“6 
In Anlehnung an diese Überlegungen stellen sich beispielsweise folgende Fragen, die im 
Zuge der Datenauswertung thematisiert werden: 
• Welche Unterstützungsleistungen erhalten Junglehrer(innen) von Kolleg(inn)en bzw. 
Schulleiter(inne)n? 
• Welchen Stellenwert nehmen die sozialen Unterstützungsleistungen im Vergleich zu 
den übrigen Ressourcen bei der Bewältigung der beruflichen Aufgaben ein?  
• In welchen Formen liegen diese Ressourcen vor und wie ist ihr Einfluss auf das 
Gelingen? 
• Wie bewältigen Berufseinsteiger(innen) die beruflichen Anforderungen, die die 
sozialen Ressourcen seitens der Kolleg(inne)n als unzureichend bewerten bzw. die 
Sozialbeziehungen innerhalb der Kollegenschaft belastend erleben?  
• Welche Ressourcen der Unterstützung sind ausschlaggebend dafür, dass 
Junglehrer(innen) an „sozialen Problemschulen“ den Berufsalltag (sehr) gut 
bewältigen? 
                                                 
5 Jungbauer- Gans 2006, S. 39. 
6  Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 85. Im Originalzitat ist ein Verweis auf die 2005 von 
Schaarschmidt herausgegebene Publikation „Halbtagsjobber“ zu finden, in der die Ergebnisse der ersten 
Projektphase der Potsdamer Lehrerstudie zusammengefasst sind. 
Einleitung  10 
• Über welche Ressourcen verfügen Junglehrer(innen), die ihrer Ansicht nach 
ausschlaggebend für eine erfolgreiche Bewältigung der beruflichen Anforderungen 
sind – bzw. welche persönlichen Ressourcen der Berufseinsteiger(innen) fungieren im 
Reziprozitätsprozess als Sozialkapital für die Netzwerkkontakte? 
 
Die theoretischen Grundlagen dazu werden in den ersten vier Kapiteln expliziert. 
Insgesamt ist die vorliegende Arbeit in 14 Kapitel gegliedert. Das 1. Kapitel gibt einen 
Überblick über den Stand der Forschung in Bezug auf die Berufseinstiegsphase von 
Lehrer(inne)n. Neben einer Klärung der verwendeten Begriffe werden berufsbiografische 
Entwicklungsverläufe und Entwicklungsaufgaben von Junglehrer(inne)n aufgezeigt sowie 
Studien miteinander verglichen, die Schwierigkeiten von Junglehrer(inne)n thematisieren. 
Im Anschluss daran werden in Kapitel 2 Muster beruflichen Bewältigungsverhaltens 
anhand der zentralen Forschungsergebnisse der Potsdamer Lehrerstudie aufgezeigt. Im 
Mittelpunkt stehen dabei belastende Aspekte des Lehrberufes. Den innerkollegialen 
Sozialprozessen, die als wichtigster Entlastungsfaktor in der eben erwähnten Lehrerstudie 
ermittelt wurden, widmet sich das 3. Kapitel. Im Anschluss daran werden zentrale 
Erkenntnisse der Sozialkapitaltheorie nach Lin7 und ergänzend dazu Ausführungen zum 
Kapital von Akteuren nach Esser8 in Kapitel 4 erläutert, bevor in Anlehnung daran in 
Kapitel 5 die Forschungsfragen und Hypothesen der vorliegenden Arbeit dargelegt werden. 
Im zweiten Abschnitt werden in den Kapiteln 6 und 7 die methodologischen und 
methodischen Grundlagen aufgezeigt. Hervorzuheben sind die Ausführungen zur qualitativ 
ego-zentrierten Netzwerkanalyse in Kapitel 7, da dieses zukunftsträchtige Konzept noch 
wenig bekannt ist. 
Die Umsetzung desselben wird in den darauf folgenden Kapiteln aufgezeigt. Dem 
Forschungsdesign und der Datenerhebung ist das 8. Kapitel gewidmet. Details zur 
Interviewtranskription und Kodierung der Daten sind in Kapitel 9 ersichtlich. Im 
10. Kapitel finden sich der qualitative Kriterienkatalog zur Auswahl der 
Interviewteilnehmer(innen) sowie Details zu den befragten Berufseinsteiger(inne)n und der 
Grundgesamtheit. 
Die ausführliche Darstellung und Auswertung der Ergebnisse analog der drei 
Themenbereiche „Positional Resources“, „Wechselseitigkeit“ und „Successful 
Outcome“ erfolgt in den Kapiteln 11 bis 13. Den Abschluss bilden Schlussfolgerungen zu 
                                                 
7 Vgl. Lin 2001. 
8 Vgl. Esser 2000b. 
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den ermittelten Ergebnissen in Kapitel 14, wo unter anderem anhand eines 
ressourcenorientierten Modells sozialer Wirkmechanismen aufgezeigt wird, wie 
verschiedene Personen(gruppen) einen Beitrag zur Erhöhung individueller und 
interpersoneller Ressourcen von Junglehrer(inne)n sowie kollektiver Ressourcen am 
Schulstandort leisten können.  
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A) STAND DER FORSCHUNG UND 
ENTWICKLUNG DER FRAGESTELLUNG 
1 Die Berufseinstiegsphase 
Lehrerinnen und Lehrer haben im Dienste des Staates vielfältige Aufgaben zu bewältigen, 
um curriculare Vorgaben und die an sie gestellten pädagogischen Anforderungen zu 
erfüllen. Wiater 9  nennt diesbezüglich folgende Berufsaufgaben: unterrichten, beraten, 
erziehen, beurteilen, kooperieren, kompensieren, arrangieren und organisieren, evaluieren 
sowie innovieren. Dabei gilt es, komplexe Situationen effizient zu meistern, 
Wertekonflikte verantwortungsvoll zu lösen und sich mit eigenen Untersicherheiten im 
Wissen und im Handeln auseinanderzusetzen, was gerade für Berufseinsteiger(innen) eine 
große Herausforderung darstellt.10 
Forschungsarbeiten zum Berufseinstieg von Lehrer(inne)n sind innerhalb der 
pädagogischen Professionsforschung angesiedelt. 11 Eine Systematisierung innerhalb des 
Forschungsbereichs ist bei Keller-Schneider und Hericks zu finden. 12  So kann 
grundsätzlich zwischen einem strukturtheoretischen und einem kompetenzorientierten 
Ansatz differenziert werden. Als dritte Perspektive, die zwischen der Struktur- und 
Kompetenzorientierung zu verorten ist, lässt sich nach Keller-Schneider und Hericks der 
Ansatz der Bildungsgangforschung festhalten, dessen zentrales Ergebnis ein 
Rahmenmodell der Entwicklung pädagogischer Professionalität ist. Darüber hinaus sind 
Studien zu erwähnen, die Begleitangebote während der Einstiegsphase (z. B. in Form von 
Supervision oder Mentoring) im Hinblick auf deren professionalisierende Wirkung 
evaluieren. Im deutschsprachigen Raum wurde diesbezüglich jedoch noch wenig 
Forschungsarbeit geleistet. An dieser Stelle sei auf Begleitstudien zu sogenannten 
„Teacher Induction“-Programmen hingewiesen, die vor allem in den USA durchgeführt 
wurden.13 
Eine Übersicht über die eben thematisierte Systematisierung des Forschungsbereichs zum 
                                                 
9 Vgl. Wiater 2002, S. 166f. 
10 Vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1996, S. 25ff. 
11 Vgl. Keller-Schneider/Hericks 2011, S. 299.  
12 Vgl. ebenda, S. 299ff. 
13 Vgl. ebenda, S. 307ff. 
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Berufseinstieg von Lehrer(inne)n nach Keller-Schneider und Hericks 14  gibt folgende 
Tabelle. 
 Forschungen zum Berufseinstieg von Lehrer(inne)n 
Teilbereich 
(1) 
strukturorientierte 
Professionsforschung 
(2) 
 
Bildungsgangforschung 
(3) 
kompetenzorientierte 
Professionsforschung 
Fokussierung 
auf … 
strukturbedingte 
Problemfelder der 
Berufseinstiegsphase 
(z. B. Anfangs-
schwierigkeiten) oder 
berufsbiografische 
Veränderungen in 
„life-span-
Orientierung“ 
Entwicklungsaufgaben 
von Lehrer(inne)n 
Grundprobleme 
professionellen 
Lehrerhandelns (z. B. 
Kompetenzentwicklung) 
vorwiegend 
verwendete 
Forschungs-
methoden 
Methoden der 
qualitativ-empirischen 
Sozialforschung 
Triangulation von 
rekonstruktiven und 
quantitativen Erhebungs- 
und Auswertungs-
methoden 
quantitativ-empirische 
Methoden 
Tabelle 1: Systematisierung der Forschungsarbeiten zum Berufseinstieg von Lehrer(inne)n 
In der vorliegenden Arbeit werden die Rahmenbedingungen des schulpädagogischen 
Handelns – im Bezug auf die Bewältigung der beruflichen Anforderungen – fokussiert. 
Insofern kann die vorliegende Studie der strukturorientierten Professionsforschung (1) 
zugeordnet werden. Bedeutende Studien dieser Forschungsperspektive werden in 
Teilkapitel 1.2 „Berufsbiografische Entwicklungsverläufe“ und in Teilkapitel 1.3 
„Anfangsschwierigkeiten“ thematisiert. Den zentralen Aussagen der Bildungsgang-
forschung (2) ist Teilkapitel 1.4 „Entwicklungsaufgaben von Junglehrer(inne)n“ gewidmet. 
In Kapitel 2 wird die berufsbedingte Belastung von Lehrer(inne)n thematisiert. Die darin 
ausführlich referierte Potsdamer Lehrerstudie ist der kompetenzorientierten 
Professionsforschung (3) zuzuordnen.  
Nachdem unterschiedliche Auffassungen über die Ausdehnung der Phase des 
Berufseinstieges und den damit implizierten Begriffen „Junglehrer(innen)“ bzw. 
„Berufseinsteiger(innen)“ vorliegen, gilt es, diese für die Belange der vorliegenden Arbeit 
zu definieren. Auch der Begriff „Praxisschock“ wird häufig im Zusammenhang mit der 
Berufseinstiegsphase genannt. Diesen zentralen Begriffen ist der nun folgende Abschnitt 
gewidmet. 
                                                 
14 Vgl. ebenda S. 296ff. 
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1.1 Zentrale Begriffe 
1.1.1 Zum Begriff der „Junglehrer(innen)“ 
Die Bezeichnungen „Junglehrer(innen)“ bzw. „Berufseinsteiger(innen)“ zielen generell auf 
Lehrer(innen) in den ersten Dienstjahren ab. Nach Martinuzzi 15  können 
Berufseinsteiger(innen), im Unterschied zu dienstälteren Lehrer(inne)n, auf maximal fünf 
Jahre Unterrichtstätigkeit zurückblicken, wobei innerhalb der Gruppe der 
Berufseinsteiger(innen) die Unterrichtstätigkeit von Personen mit maximal zwei Jahren als 
besonders schwierig eingeschätzt wird. In der von Veenman16 durchgeführten Metaanalyse 
zu den wahrgenommenen Problemen von Berufseinsteiger(inne)n wurden ausschließlich 
Untersuchungen herangezogen, bei denen Lehrer(innen) mit maximal drei Jahren 
Berufserfahrung teilgenommen haben. Die Arbeitsgemeinschaft Bayerischer Junglehrer17 
(kurz: ABJ) bietet im Gegensatz dazu Lehrerinnen und Lehrern ihre Unterstützung bis zum 
zehnten Dienstjahr an.  
Die Bezeichnungen „Berufseinsteiger(innen)“ sowie „Junglehrer(innen)“ werden in dieser 
Arbeit für Lehrer(innen) bis zum vollendeten fünften Berufsjahr verwendet. Bei der 
Datenerhebung werden schwerpunktmäßig Junglehrer(innen) mit bis zu drei Jahren 
Berufserfahrung befragt, wodurch ein Bezug auf die erste Phase des sogenannten 
„Überlebens und Entdeckens“ impliziert wird. 18  Ergänzend dazu werden Hauptschul-
lehrer(innen) mit mehr als 3 Jahren, aber weniger als 5 Jahren Berufserfahrung mit 
einbezogen, um das Bild zu vervollständigen. 
 
Im Zusammenhang mit den Begriffen der Berufseinstiegsphase und der Junglehrer(innen) 
tauchte vor allem in den letzten Jahrzehnten immer wieder ein weiterer Begriff auf, dem in 
der derzeitigen Debatte jedoch keine große Bedeutung beigemessen wird. Es handelt sich 
dabei um das vielzitierte Phänomen des „Praxisschocks“, der der Vollständigkeit halber 
nicht ausgeklammert wird.  
1.1.2 Zum Begriff des „Praxisschocks“ 
In zahlreichen Studien zur Berufslaufbahn von Lehrer(inne)n wird die erste Phase ähnlich 
                                                 
15 Vgl. Martinuzzi 2006, S. 543f. 
16 Vgl. Veenman 1984, S. 152. 
17 Vgl. ABJ 2006, o. S. 
18 Vgl. dazu Abbildung 1 auf Seite 18. 
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charakterisiert. So ist in der 1975 von Fuller und Brown publizierten Studie 19  zur 
Entwicklung von Unterrichtskompetenz die erste Stufe des insgesamt dreiteiligen 
Konstruktes als „survival stage“ bezeichnet, in der Lehrer(innen) mit ihren eigenen 
persönlichen Schwierigkeiten und des Vor-der-Klasse-Stehens und Unterrichtens 
beschäftigt sind. Dieses Ergebnis scheint unter Anbetracht der nun näher beschriebenen 
Praxis-Schock-Forschung dieser Zeit nicht zu verwundern.  
Sikes/Measor/Woods 20  betonen in ihrer Studie zur Berufslaufbahn und Identität im 
Lehrberuf ebenso, dass „viele junge Lehrer aus dieser ersten Phase viel Befriedigung 
ziehen“, vor allem, wenn keine familiären Verpflichtungen vorliegen und eine 
altersbedingte Nähe zu den Schüler(inne)n vorliegt. Dies soll unterstreichen, dass nicht alle 
Berufseinsteiger(innen) die erste Zeit als schockartig erleben und der Begriff 
„Praxisschock“21 aus heutiger Sicht als übertrieben bzw. unzutreffend gewertet werden 
kann. 22  Dennoch taucht dieser Begriff immer wieder auf. In welchen Kontext er 
einzuordnen ist, zeigen die nun folgenden Ausführungen. 
1.1.2.1 Entstehungshintergrund des Begriffs „Praxisschock“  
Zwischen 1965 und 1975 wurde, bedingt durch demografische Veränderungen (Anstieg 
der Schülerzahlen) und veränderten Bildungsentscheidungen der Haushalte (Zustrom auf 
weiterführende Schulen), eine große Anzahl neu ausgebildeter Lehrer(innen) benötigt. 
Gepaart mit dem Bemühen einer reformierten Lehrer(innen)-Ausbildung, was der 
Aufbruchsstimmung dieser Zeit entspricht, stellte sich die Frage, wie die 
„neuen“ Lehrer(innen) an ihre Arbeit herangehen und wie der Verlauf ihrer beruflichen 
Sozialisation aussieht. 23  
Die Ergebnisse der zahlreich durchgeführten empirischen Untersuchungen der 70er Jahre 
des vergangenen Jahrhunderts weisen mit großer Übereinstimmung darauf hin, dass sich 
die in der Ausbildung erworbenen liberal-reformorientierten Einstellungen nach der 
schockartig erlebten Unterrichtsrealität nach kurzer Zeit in eher konservative Tendenzen 
umwandeln. 24  In die Lehrerforschung ist auch der Begriff „Konstanzer 
Wanne“ eingegangen, der sich auf die Ergebnisse einer Konstanzer Forschergruppe bezieht 
                                                 
19 Vgl. Terhart 1994,  S. 33f. 
20 Vgl. Sikes/Measor/Woods 1991, S. 231.  
21 Vgl. dazu Kapitel 1.1.2 ab Seite 14. 
22 Vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1996, S. 16. 
23 Vgl. Terhart 1994, S. 19f. 
24 Vgl. Terhart 1994, S. 19f.; Blase 1991, S. 11; Hinsch 1979, S. 227. 
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und die oben beschriebenen Einstellungsänderungen beschreibt. 25 Die Gültigkeit dieses 
Wannen-Effektes (bei grafischer Darstellung der Auf- und Abwärtsbewegung in einem 
zweidimensionalen Koordinatensystem ergibt sich das Bild einer Wanne) wird allerdings 
in Frage gestellt, da Studierende sich generell weniger als konservativ bezeichnen. Diese 
Tendenz zur Liberalisierung ist ein allgemeiner Effekt und betrifft nicht nur 
Lehramtsstudierende. Somit kann ein untersuchungsbedingtes Artefakt nicht 
ausgeschlossen werden.26  
Die oben beschriebenen Einstellungsänderungen während der Berufseinstiegsphase 
schließen auch Überlegungen zur Gestaltung der vorhergehenden Grundbildung mit ein. 
Ob es gelingt, dauerhafte Einstellungen und Haltungen im Rahmen der Lehrer(innen)-
Ausbildung aufzubauen, wird jedoch bezweifelt 27 , da Berufsanfänger(innen) dazu 
tendieren, speziell in Drucksituationen auf bekannte Muster aus der eigenen Schulzeit 
zurückzugreifen, indem sie alltagspädagogische Vorstellungen reaktivieren und auf 
konservative Handlungsmuster regredieren. 28  Nach Baer et al. knüpfen nachhaltige 
Praxiseinsätze während der Ausbildung in konstruktivistischer Weise an das Vorwissen der 
Studierenden an, 29  die Verhaltensweisen von Lehrer(inne)n im Zuge der eigenen 
Schullaufbahn zur Genüge beobachten konnten. Als ein wesentliches Ziel der 
schulpraktischen Ausbildung von Lehrer(inne)n gilt somit, „unartikulierte 
Wissensbestände zu explizieren und in reflektierter Form mit explizitem Wissen zu 
verknüpfen.“30  
1.1.2.2 Begriffsklärung „Praxisschock“  
Terhart 31berichtet, dass das oben beschriebene Forschungsprogramm seinen begrifflichen 
Verdichtungspunkt in der Rede vom „Praxisschock“ fand und beschreibt diesen wie folgt:  
Der Berufsneuling verliert zunächst Halt und Sicherheit und „kann dann erst ganz 
allmählich nach schmerzhaften Erfahrungen neue Verhaltensformen und 
Einstellungsmuster aufbauen, kurzum: zum Lehrer werden.“ 32  
Mit der Bezeichnung „Sprung ins kalte Wasser“ wählt Eckinger 33  eine pointierte 
                                                 
25 Vgl. Messner/Reusser 2000, S. 159; Baer et al. 2001, S. 67. 
26 Vgl. Hericks 2003, S. 6; Veenman 1984, S. 146. 
27 Vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1996, S. 16 und S. 15. 
28 Vgl. Herzog/von Felten 2001, S. 18ff. 
29 Vgl. Baer et al. 2001, S. 74. 
30 Herzog/von Felten 2001, S. 20. 
31 Vgl. Terhart 1994, S. 20. 
32 Ebenda, S. 20. 
33 Eckinger 1979, S. 58f. 
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Metapher für das Phänomen Praxisschock. Er findet den Begriff „Praxisdruck“ besser 
geeignet, da nicht unbedingt von einem Schock im wörtlichen Sinne ausgegangen werden 
kann, weil sich die jungen Lehrer(innen) oft ohne merklichen Widerstand an die 
Bedürfnisse der Realität anpassen und bisherige Konzepte über Bord werfen. Messner und 
Reusser34 betonen, dass diese beruflichen Anpassungsprozesse in aktiver, reflexiver und 
zielgerichteter Weise vor sich gehen, wobei Lernprozesse bedingt durch den „Sprung ins 
kalte Wasser“ in den ersten Jahren einerseits unvermeidlich, andererseits aber dadurch 
auch ermöglicht werden. Das aktive, lebensgeschichtlich bezogene Moment dieses 
Entwicklungsprozesses betonen auch andere Autor(inn)en 35 , die der Ansicht sind, der 
Begriff „Anpassung“, im Verständnis einer passiven Aneignung bestehender Strukturen, 
greife zu kurz. In diesem kognitiv-konstruktivistischen Verständnis beruht 
„Lehrerwerden“ auf einer reflektierten Auseinandersetzung mit Anforderungen und 
Erfahrungen: „Berufsbiographisches Lernen ist somit Selbstkonstruktion – vollzogen in ko-
konstruktiver Kooperation mit einem Mentor, einer Lernpartnerin oder als 
Einzelkämpfer.“36 
Bevor auf die speziellen Implikationen der Berufseinstiegsphase Bezug genommen wird, 
gilt es diese im Gesamtzusammenhang beruflicher Sozialisation zu skizzieren und die 
zentralen Tendenzen der jeweiligen Phasen darzustellen.  
1.2 Berufsbiografische Entwicklungsverläufe  
Auf der Suche nach einem Modell, das differenzierte Entwicklungsverläufe erfasst, wird 
man bei Huberman 37  fündig, dessen Ergebnisse den Prozess des Lehrerwerdens und 
Lehrerbleibens aus Sicht schweizerischer Sekundarstufenlehrer(innen) darstellen. 
Schönknecht 38 zufolge gilt seine empirische Studie als die erste im deutschsprachigen 
Raum, die ein mehrstufiges, vernetztes Phasenmodell zu berufsbiografischen 
Entwicklungen generiert.  
Zur Genese der Daten und zu den Hauptaussagen von Hubermans Studie lässt sich 
Folgendes festhalten: 39 Die zwischen 1978 und 1989 durchgeführte Studie erfasst 133 
ausgewertete Interview-Protokolle von Sekundarstufenlehrer(inne)n, wobei vier 
                                                 
34 Vgl. Messner/Reusser 2000, S. 163ff. 
35 Vgl. Terhart et al. 1994, S. 22. 
36 Messner/Reusser 2000, S. 165. 
37 Vgl. Huberman 1991, S. 249ff. 
38 Vgl. Schönknecht 1997, S. 17. 
39 Vgl. Huberman 1991, S. 249ff. 
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Alterskohorten (5–10 Jahre Berufserfahrung, 11–19 Jahre, 20–29 Jahre sowie 30–39 Jahre) 
gebildet wurden. Die gewonnenen Daten der ausführlichen, in zwei Schritten erhobenen 
Interviews, die insgesamt annähernd fünf Stunden dauerten, wurden sowohl qualitativ als 
auch quantitativ auswertet.  
Das Ergebnis ist ein Modell der Abfolge von Themen der Berufslaufbahn, welches 
Abbildung 1 wiedergibt, sowie eine Beschreibung typischer Verlaufsformen, die 90 % der 
Grundgesamtheit (n = 133) abdeckt. 
 
Abbildung 1: Modell der Abfolge von Themen in der Berufslaufbahn von Lehrer(inne)n40 
Auch hier wird die erste Phase, die die ersten drei Berufsjahre kennzeichnet, mit den 
Begrifflichkeiten „Überleben und Entdecken“ beschrieben. Ebenso scheint die darauf 
folgende Stabilisierungsphase, welche die Berufsjahre 4–6 kennzeichnet, ein häufiges 
Muster in der beruflichen Entwicklung von Lehrer(inne)n sein. 41  Nach dieser Phase 
differenzieren sich die Wege, wobei einerseits neue Herausforderungen in aktiv 
experimentierender Weise gelöst werden oder Selbstzweifel zu einer negativen 
Neubewertung des Berufes führen. Als mögliche Gründe für Letzteres nennt Huberman 
einsetzende Langeweile, Zweifel an der Berufswahl im Allgemeinen oder ungünstige 
Rahmenbedingungen, hervorgerufen durch zwei oder drei aufeinanderfolgende 
beschwerlich erlebte Jahre mit schwierigen Schüler(inne)n, einem ungünstigen 
Stundenplan sowie kleinlichen Kolleg(inn)en oder Vorgesetzen. Die Lehrkräfte, die aus 
den Selbstzweifeln heraus wieder neue Energien für ihren Beruf entwickeln, tragen 
                                                 
40 Ebenda, S. 249. 
41 Vgl. Hirsch 1990, S. 77. 
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gemeinsam mit den oben beschriebenen Experimentierfreudigen zur Weiterentwicklung 
der Schule bei. Ein erschreckendes Ergebnis ist, dass laut Selbstauskunft nicht einmal die 
Hälfte aller Interviewten im dritten Berufsjahrzehnt eine Lösung dieser Krise erreicht und 
keine Anzeichen einer Entwicklung in den kommenden Jahren sieht. Diese Gruppe 
entwickelt schließlich in den letzten Berufsjahren ein von Bitterkeit geprägtes 
Desengagement. Für die vorhin beschriebene Gruppe der „aktiven Gestalter des 
Schullebens“ stellt sich in der letzten Berufsphase ebenso eine Art des Desengagements, 
jedoch in Form von Gelassenheit ein. Sikes/Measor/Woods 42  schreiben, dass die 
Hauptaufgabe dieser Phase darin besteht, den Rückzug aus dem Berufsleben allmählich 
vorzubereiten. 
Welche Bereiche des Berufsalltages von Junglehrer(inne)n in erhöhtem Maße als 
problematisch wahrgenommen werden, davon berichtet der nun folgende Abschnitt. 
1.3 Anfangsschwierigkeiten 
Auch wenn Junglehrer(innen) eine biografisch bedingte Übervertrautheit zum System 
„Schule“ besitzen und auf einen im Zuge von tausenden Schulstunden erworbenen 
Erfahrungsschatz zurückgreifen können,43 gibt es bestimmte Bereiche, die als besonders 
schwierig erlebt werden. Zur Illustration dessen werden drei Studien referiert.  
Der erste Teil der nachfolgenden Übersichtstabelle berichtet von den zwölf am häufigsten 
genannten Problemen von Berufsanfänger(inne)n und bezieht sich auf eine von Veenman44 
durchgeführten Metaanalyse zahlreicher internationaler Studien, die zwischen 1961 und 
1983 durchgeführt wurden. Die 84 einbezogenen Studien thematisieren explizit die 
Probleme von Berufsanfänger(inne)n, wobei Studien von Nordamerika, Europa und 
Australien ausgewählt wurden. Es wurden jeweils die 15 „most serious 
problems“ ausgewählt, was summa summarum zu einer Liste von 68 Problemfeldern 
führte. Die zwölf bedeutendsten Problembereiche sind in Tabelle 2 ersichtlich. 
Als Gegenüberstellung dient eine von Terhart et al. 45 durchgeführte Querschnittsstudie 
(n = 514), in der erfahrene niedersächsische Lehrer(innen) unterschiedlicher Schulstufen 
(Grundschule, Hauptschule, Realschule sowie Gymnasium) und Alterskohorten (30–35 
Jahre, 40–45 Jahre, 55–60 Jahre) berufsbiografische Veränderungen rückblickend 
                                                 
42 Vgl. Sikes/Measor/Woods 1991, S. 233. 
43 Vgl. Herzog/ von Felten 2001, S. 21. 
44 Vgl. Veenman 1984, S. 148ff. 
45 Vgl. Terhart et al. 1994, S. 33ff. sowie S. 70ff. 
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beschreiben. Die Teilnehmer(innen) wurden unter anderem gebeten, Problembereiche der 
Anfangsphase auf einer Rating-Skala von 1 (traf völlig zu) bis 5 (traf überhaupt nicht zu) 
einzuschätzen.46 Die Ergebnisse der Analyse dieser Anfangsschwierigkeiten sind ebenfalls 
in Tabelle 2 abgedruckt. Die Rangordnung bezieht sich auf die Gesamtanalyse aller 
Schularten. Wie auch bei der Untersuchung Veenmans bilden Fragebogenauswertungen 
die Hauptmethode der Untersuchung.47  
In der letzten Spalte sind die von Hirsch 48  ermittelten, 12 dringlichsten 
Anfangsschwierigkeiten schweizerischer Lehrer(innen) der Sekundarstufe 1 (7.–9. 
Schulstufe) angegeben, welche im Gegensatz zu den erstgenannten Studien ausschließlich 
aufgrund von ausführlichen Interviews (meist zweistündig) ermittelt wurden. Die 
insgesamt 120 befragten Lehrer(innen) (87,5 % Lehrer, 12,5 % Lehrerinnen) verfügen 
zwischen 5 und 29 Jahren Berufserfahrung und geben ähnlich wie bei Terhart et al. 
Auskunft über ihre berufliche Entwicklung in retrospektiver Selbstdarstellung.  
Rang Veenman 1984 Terhart et al. 1994 Hirsch 1990 
1 classroom discipline Zwang zur Schülerbeurteilung (HS: 3) 
nur gerade bis zum nächsten Tag 
planen können 
2 motivating students unzureichende, materielle Ausstattung (HS: 2) sich laufend weitertasten 
3 dealing with individual differences 
Fülle der organisatorischen 
Aufgaben (HS: 7) 
inkonsequent sein, einmal streng 
ein andermal tolerant 
4 assessing students’ work 
der Unterschiedlichkeit der 
Schüler(innen) im Unterricht 
gerecht zu werden (HS: 6) 
Beurteilung von Schulpflegern 
oder Eltern fürchten 
5 relations with parents Desinteresse von Schüler(inne)n (HS: 5) 
Zweifel, Gewissensbisse bei der 
Schüler(innen)beurteilung haben 
6 organization of class work Disziplinprobleme im Unterricht (HS: 4) 
sich seiner Aufgabe nicht 
gewachsen fühlen 
7 insufficient materials and supplies 
fachfremder Unterrichtseinsatz 
(HS: 1) 
durch Schüler(innen) verunsichert 
sein 
8 dealing with problems of individual students Druck durch Vorgesetzte (HS: 8) 
Beurteilung erfahrener 
Kolleg(inn)en fürchten 
9 heavy teaching load resulting in insufficient prep. time 
unzureichendes, eigenes 
Fachwissen (HS: 9) 
Schwierigkeiten mit Ruhe und 
Ordnung haben 
10 relations with colleagues Anforderungen der Eltern (HS: 11) 
Schwierigkeiten mit nicht 
lehrerzentrierten 
Unterrichtsformen 
11 planning of lessons and schooldays Beziehung zu Kolleg(inn)en körperlich erschöpft sein 
12 effective use of different teaching methods 
persönliche Probleme von 
Schüler(inne)n (HS: 12) entmutigt sein 
Anmerkung: Die Abkürzung HS in Klammer bezieht sich auf Hauptschulen. 
Tabelle 2: Rangreihe der Anfangsschwierigkeiten von Berufseinsteiger(inne)n 
                                                 
46 Vgl. ebenda, S. 255. 
47 Vgl. Veenman 1984, S. 149ff. sowie Terhart et al. 1994, S. 41 und S. 219. 
In Veenmans Metaanalyse wurden außerdem Untersuchungen mit einbezogen, welche die Daten durch 
Interviews, Beobachtungen und persönliche bzw. Gruppenaufzeichnungen generierten. Bei Terhart et al. 
wurden ergänzend sechs Tiefeninterviews durchgeführt, um den Bereich persönlicher Belastungen näher zu 
beleuchten. 
48 Vgl. Hirsch 1990, S. 16, S. 89ff., S. 167, S. 173 sowie S. 194f. 
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Auch wenn Veenmans Untersuchung lange zurückliegt, sind seine Ergebnisse wertvoll, 
weil sie internationalen Charakter besitzen und einen Überblick über die zahlreich 
durchgeführten Forschungsarbeiten dieser Zeit geben. Der maßgebliche Unterschied der 
Studien besteht darin, dass bei Terhart et al. und Hirsch eine retrospektive 
Betrachtungsweise vorliegt, während bei Veenman Äußerungen von Junglehrer(inne)n die 
Basis der Untersuchung bilden.  
Das Besondere an den in Tabelle 2 zitierten Ergebnissen Hirschs ist, dass es sich nicht um 
eine Auflistung aller von den Befragten geschilderten Anfangsschwierigkeiten nach der 
Häufigkeit ihrer Nennung handelt, sondern um die Rangordnung der belastendsten 
Bereiche. Die Interviewten wurden diesbezüglich explizit gefragt, wobei auch 
Mehrfachnennungen möglich waren.49  
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Unsicherheiten im Umgang mit den 
Schüler(inne)n (Disziplin, Motivation, Unterschiedlichkeit, persönliche Probleme sowie 
Beurteilung) eindeutig im Mittelpunkt der 1984 publizierten Untersuchung stehen. Erst 
danach werden Probleme mit Eltern oder Kolleg(inn)en genannt. Diese Bereiche sind auch 
in den anderen beiden Studien verständlicherweise problemgeladen, da sie den konkreten 
Umgang mit „der Zielgruppe“ ansprechen. Auch die Unterrichtsvorbereitung wird als 
belastend erlebt, was der erste Rangplatz der rechten Spalte verdeutlicht. Diverse andere 
Bereiche stehen indirekt damit im Zusammenhang, wie zum Beispiel Äußerungen über 
unzureichende Materialausstattung und das sich laufende Weitertasten. Schwierigkeiten 
mit nicht lehrerzentrierten Unterrichtsformen können sich sowohl in der Planung als auch 
direkt bei der Umsetzung äußern.  
Überraschend mag auf den ersten Blick sein, dass auch im innerkollegialen Bereich eine 
Problemwahrnehmung vorliegt, obwohl Kolleg(inn)en „im gleichen Boot sitzen“ und 
durch Kenntnis anfänglicher Schwierigkeiten aufgrund eigener Erfahrungen eine 
unterstützende Funktion einnehmen könnten. Rund 80 % der Befragten der 
schweizerischen Studie geben auch konkret an, seelische oder fachliche bzw. 
administrative Unterstützung von Kolleg(inn)en erhalten zu haben. Dennoch war für rund 
30 % der interviewten Lehrer(innen) gleichnamiger Studie die Angst vor der Beurteilung 
erfahrener Kolleg(inn)en ein Problem in der Anfangsphase, für 12 % sogar ein 
gravierendes.50  
                                                 
49 Vgl. Hirsch 1990, S. 194f.  
Im Original wurde der Begriff „vordringliche Anfangsschwierigkeiten“ gewählt. Zusätzlich wurde eine Liste 
aller wahrgenommenen Anfangsschwierigkeiten erstellt (ähnlich wie bei Veenman und Terhart). 
50 Vgl. Hirsch 1990, S. 194ff. 
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Für die von Terhart et al. durchgeführte Untersuchung gilt, dass alle 12 Bereiche insgesamt 
als nicht gravierend eingestuft wurden. Die Mittelwerte liegen zwischen 3,1 (Rangplatz 1) 
und 4,4 (Rangplatz 12). Die Autoren folgern, dass der aktuell vielleicht erlebte 
Praxisschock retrospektiv betrachtet weniger einschneidend eingeschätzt wird und an 
Brisanz verloren hat. „Vermutlich führt die zeitliche Distanz sowie vor allem der mit den 
Jahren erfolgte Zugewinn an beruflicher Sicherheit und Kompetenz dazu, die 
Anfangsschwierigkeiten in ein milderes Licht zu tauchen.“51 
 
Eine differenzierte Aufschlüsselung der Anfangsschwierigkeiten der 1994 publizierten 
Studie lässt weitere Schlüsse zu. 
Item                              Rang alle M F A1 A2 A3 G H R Gy 
Schülerbeurteilung 1 2 1 1 1 2 2 3 2 1 
Ausstattung 2 1 5 5 4 1 1 2 6 5 
Organisatorisches 3 3 3 6 2 3 6 7 1 2 
unterschiedl. Schüler 4 4 2 2 3 4 3 6 5 3 
Schülerdesinteresse 5 5 7 4 5 6 8 5 4 4 
Disziplinprobleme 6 7 4 3 6 8 5 4 7 6 
fachfremder Einsatz 7 6 6 7 7 5 4 1 3 12 
Vorgesetzte 8 8 8 9 8 7 7 8 8 7 
Fachwissen zu gering 9 11 9 11 9 9 10 9 11 8 
Anforderungen der Eltern 10 9 10 8 10 10 9 11 9 9 
Probleme der Schüler 12 12 12 12 12 12 12 12 12 11 
Abkürzungen: M (männlich), F (weiblich), A1 (Alterskohorte 1: 30–35 Jahre), A2 (Alterskohorte 2: 40–45 
Jahre), A3 (Alterskohorte 3: 55–60 Jahre), G (Grundschule), H (Hauptschule), R (Realschule), Gy 
(Gymnasium).  
Tabelle 3: Anfangsschwierigkeiten aufgeschlüsselt nach Geschlecht, Alterskohorte und Schulform52 
Für Hauptschullehrer(innen) ist erwartungsgemäß der fachfremde Unterrichtseinsatz die 
größte Quelle anfänglicher Schwierigkeiten. Ebenso wird der Bereich Disziplinprobleme 
von Hauptschullehrer(inne)n als gravierender eingeschätzt als von Kolleg(inn)en anderer 
Schulformen.  
                                                 
51 Terhart et al. 1994, S. 75. 
52 Terhart et al. 1994, S. 75.  
In der differenzierten Aufschlüsselung sind mit Ausnahme des Bereiches „Beziehungen zu den 
Kolleg(inn)en“ alle elf anderen Problemfelder angeführt. Nachdem der 10. Platz bei der Auflistung der 
Hauptschul-Ergebnisse fehlt, vermutet die Autorin die innerkollegialen Beziehungen an dieser Stelle. 
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Genderspezifische Unterschiede gibt es insofern, als für Frauen der Zwang zur 
Schülerbeurteilung, für Männer jedoch die mangelnde Ausstattung der Schule an erster 
Stelle steht. Die Autoren vermuten, dass der institutionell auferlegte, objektivierende 
Umgang mit Schülern für Frauen eher fremd ist, während Männer sich aufgrund 
ungenügend bereitgestellter Arbeitsmittel nicht voll in ihrer Arbeitskraft entfalten 
können.53 
Auch wenn die Rangplätze der angeführten Bereiche in allen drei Studien differieren, 
bekommt man dennoch einen Eindruck davon, welche Aspekte des Lehrberufes für 
Anfänger(innen) Schwierigkeiten beinhalten können. 
In der eingangs bereits zitierten Studie von Huberman zum beruflichen Lebenszyklus von 
Lehrer(inne)n werden neben belastenden Faktoren des Berufseinstieges auch 
Charakteristika eines „leichten Starts ins Berufsleben“ herausgearbeitet. Diese sind 
gekennzeichnet durch eine positive Beziehung zu den Schüler(inne)n, leicht zu 
handhabende Schüler(innen), ein Gefühl des pädagogischen Geschicks sowie 
Enthusiasmus.54  
Über die geringsten Anfangsschwierigkeiten berichteten diejenigen Lehrer(innen), die im 
Vorfeld ein differenziertes Repertoire an Sozialkompetenzen im außerschulischen Bereich 
erwerben konnten. Diese wuchsen entweder mit zahlreichen Geschwistern auf oder waren 
als Hilfslehrer(in) bzw. Leiter von Pfadfindergruppen in Jugendcamps tätig. 55  
Von den insgesamt 133 befragten schweizerischen Sekundarstufenlehrer(inne)n bezeichnet 
ein Drittel den Einstieg ins Berufsleben als „schwierig“. Als Charakteristika eines 
„schlechten Starts“ lassen sich dabei festhalten:56  
• Rollenüberlastung (Gefühl der Überforderung, Erschöpfung)57 
• Angst (Angst vor der Beurteilung anderer/Vorgesetzter, Angst vor einzelnen 
Schülerinnen und Schülern)58 
• schwierige Schülerinnen und Schüler (Disziplinprobleme)59 
• Isolation innerhalb der Schule60 
• hoher Zeitaufwand (Arbeitszeitbelastung)61 
                                                 
53 Vgl. Terhart et al. 1994, S. 79. 
54 Vgl. Huberman 1991, S. 253ff. 
55 Vgl. Huberman 1991, S. 256. 
56 Vgl. ebenda. 
57 Vgl. dazu auch Leuschner/Schirmer 1993, S. 34ff. 
58 Vgl. dazu auch Schneider 1996, S. 32ff.; Bickhoff 2000, S. 53; Jendrowiak/Kreuzer 1980, S. 109ff. 
59 Vgl. dazu auch Wendt 2001, S. 184; Bohnsack 2001, S. 34ff., Bickhoff 2000, S. 21ff.; Schaarschmidt 2001, 
S. 81f. 
60 Vgl. dazu auch Wulk 1988, S. 216 sowie S. 226f. 
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Dass die genannten Faktoren auch über die Berufseinstiegsphase hinaus zum Teil als stark 
belastend erlebt werden, zeigen die Literaturhinweise in den Fußnoten. 
Aufgrund der Arbeitszeitbelastung, die eine volle Lehrverpflichtung für 
Berufseinsteiger(innen) mit sich bringt und „der erschreckend häufigen Schwierigkeit, sich 
nur laufend bis zum nächsten Tag vorwärtstasten zu können, ist ernsthaft zu überlegen, ob 
der Berufseinstieg nicht gestuft erfolgen müsste.“62 2010 wurde ein vom österreichischen 
Unterrichtsministerium in Auftrag gegebenes Expertenpapier zur „LehrerInnenbildung 
Neu“63 veröffentlicht, das sich unter anderem diesem Thema widmet. So soll im Anschluss 
an die Grundausbildung in einer sogenannten „Induktionsphase“, d. h. Berufs-
einstiegsphase, ein verpflichtender „Turnus“ mit reduzierter Lehrverpflichtung absolviert 
werden. Dadurch soll es Junglehrer(inne)n erleichtert werden, die Aufgaben des 
Berufsalltags zum Wohl der Schüler(innen) bestmöglich zu bewältigen. Das erklärte Ziel 
lautet: „Die Phase der Berufseinführung soll die Begleiterscheinungen des als 
‚Praxisschock‘ bezeichneten Phänomens auffangen.“64 
Ein positiver Effekt des Mentorings besteht zweifelsohne auch darin, das subjektive 
Belastungsempfinden der Junglehrer(innen) bei der Bewältigung pädagogischer 
Herausforderungen zu reduzieren. Wie die Herausforderungen von Berufseinsteiger(inne)n 
– im Sinne von Entwicklungsaufgaben – gelöst werden bzw. wie hoch die 
wahrgenommene Belastung durch die jeweiligen Bereiche ist, davon berichtet das nun 
folgende Teilkapitel. 
1.4 Entwicklungsaufgaben von Junglehrer(inne)n 
Die Erforschung von Entwicklungsaufgaben von Junglehrer(inne)n steht im Zentrum der 
Bildungsgangforschung. Die Begriffsbestimmung Hericks lautet: „Die 
Bildungsgangforschung richtet den Fokus auf die Handlungen der beruflichen Akteure in 
Bildungsprozessen, auf die individuellen Entwicklungen von Kompetenzen, Einstellungen 
und Orientierungen sowie die Veränderung von Identität. Zentrales Konzept ist das der 
beruflichen Entwicklungsaufgabe, das subjektive Faktoren (Einstellungen, Interessen, 
Kompetenzen etc.) und objektive bzw. äußerliche Ansprüche an das Subjekt 
                                                                                                                                                    
61 Vgl. dazu auch Hübner/Werle 1997, S. 209ff., Schaarschmidt 2001, S. 81f. sowie Wulk 1988, S. 215ff.  
62 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1996, S. 23. 
63  Vgl. Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur/Bundesministerium für Wissenschaft und 
Forschung 2010, S.10ff. 
64 Ebenda, S. 64. 
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zusammenführt.“65  
Hericks 66  und Keller-Schneider 67  haben sich eingehend mit der Erforschung von 
Entwicklungsaufgaben befasst. Die zentralen Ergebnisse der beiden Studien werden im 
nun folgenden Teil referiert, bevor daran anschließend das zugrunde liegende 
Rahmenmodell der Bildungsgangforschung expliziert wird.  
1.4.1 Empirische Befunde der Bildungsgangforschung 
Hericks erforschte den Professionalisierungsprozess von 20 Hamburger Junglehrer(inne)n 
mathematisch-naturwissenschaftlicher Fächer. Mittels episodischer Interviews 
dokumentierte er die beruflichen Erfahrungen und Bewältigungsstrategien in den ersten 
zwei Berufsjahren der Oberstufenlehrer(innen) sowie ergänzend dazu einiger Lehrer(innen) 
der Grund- und Mittelstufe. 68  Ausgewertet wurden die Interviewdaten im Sinne der 
rekonstruktiven Sozialforschung (Objektive Hermeneutik nach Oevermann und 
Dokumentarische Methode nach Bohnsack). Inhaltlich orientierte sich Hericks – und später 
auch Keller-Schneider – an vier Entwicklungsaufgaben, die sich (1) auf die eigene Person 
des Lehrers/der Lehrerin, (2) auf die Sach-und Fachvermittlung, (3) auf die Schüler(innen) 
als Adressaten pädagogischen Handelns sowie (4) auf die institutionellen 
Rahmenbedingungen beziehen.69  
Hericks definiert Entwicklungsaufgaben als „gesellschaftliche Anforderungen an 
Menschen in je spezifischen Lebenssituationen, die individuell als Aufgaben eigener 
Entwicklung gedeutet werden können. Entwicklungsaufgaben sind unhintergehbar, d. h. sie 
müssen wahrgenommen und bearbeitet werden, wenn es zu einer Progression von 
Kompetenz und zur Stabilisierung von Identität kommen soll.“70 
 
Aufbauend auf den Ergebnissen Hericks hat Keller-Schneider eine Forschungsarbeit über 
die Entwicklungsaufgaben von Junglehrer(inne)n verfasst. Mittels inhaltsanalytisch 
ausgewerteter Gesprächsprotokolle von Supervisionsverläufen konnten die vier von 
Hericks abgeleiteten Entwicklungsaufgaben bestätigt werden. 63 der insgesamt 80 
ermittelten tätigkeitsbezogenen Anforderungen ließen sich den vier Entwicklungsaufgaben 
                                                 
65  Hericks 2006, S. 31f. Im Original sind folgende Wörter kursiv gedruckt: „beruflichen 
Entwicklungsaufgabe“. 
66 Vgl. Hericks 2006. 
67 Vgl. Keller-Schneider 2010b. 
68 Vgl. Hericks 2006, S. 31 und S. 149ff. 
69 Vgl. ebenda, S. 32. 
70 Hericks 2006, S. 60. 
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zuordnen und zu Teilbereichen bündeln. 71 Mittels einer faktoranalytisch ausgewerteten 
Fragebogenerhebung (n = 155)72 wurden u. a. Bereiche unter- und überdurchschnittlicher 
Beanspruchung73 ermittelt. 
Die nun folgende Übersicht zeigt, welche Teilbereiche der Beanspruchung die vier 
Entwicklungsaufgaben kennzeichnen. Die Mittelwerte, die durch eine Einstufung auf einer 
sechsstufigen Skala berechnet wurden, zeigen, wie stark oder schwach die Beanspruchung 
durch die jeweiligen Bereiche ausgeprägt ist.  
 
Entwicklungsaufgaben74 Beanspruchungsbereiche Mittelwerte 
identitätsstiftende 
Rollenfindung 
(Beanspruchung durch 
Rollenfindung)  
Ansprüche an die Qualität der eigenen Arbeit 4.52 
Schutz und Abgrenzung: mit den eigenen Energien 
bewusst umgehen, d. h. sie nützen, stärken, schützen 3.93 
Erkennen und Nutzen von Möglichkeiten und 
Ressourcen im Umgang mit Berufsanforderungen  3.75 
Rollenklarheit (Verbindlichkeit und Distanz) 4.04 
adressatenbezogene 
Vermittlung 
(Beanspruchung durch 
Vermittlung) 
Passung des Unterrichts an individuelle Lernprozesse 
der Schüler(innen) 4.99 
Förderung der Eigenverantwortlichkeit der 
Schüler(innen) 3.60 
Beurteilung und Förderung des Lern- und 
Leistungsverhaltens 4.37 
Kontakt mit Eltern 4.58 
anerkennende Führung 
(Beanspruchung durch 
Führung) 
Förderung der Lern- und Arbeitskultur, 
Gruppendynamik lenken 4.75 
Wahrnehmen der Führungsverantwortung (direkte 
Führung ausüben) 3.90 
mitgestaltende 
Kooperation 
(Beanspruchung durch 
Kooperationsanforderungen) 
Positionierung im Team 2.93 
Zusammenarbeit mit den Vorgesetzten 3.18 
Nutzen schulinterner und schulexterner Möglichkeiten 3.53 
Kennen professionsbezogener, berufspolitischer 
Aspekte 2.92 
Hinweis: Die Bereiche erhöhter Beanspruchung, d. h. über dem Mittelwert der Gesamtbeanspruchung 
liegend, sind grau unterlegt. 
Tabelle 4: Entwicklungsaufgaben und Beanspruchungsbereiche75 
                                                 
71 Vgl. Keller-Schneider 2010b, S. 226ff. 
72 Details zur Stichprobe: 155 Fragebögen von Berufseinsteiger(inne)n, die sich im ersten oder zweiten 
Berufsjahr befinden, wurden in den Datensatz aufgenommen. Davon sind 26 als Kindergartenpädagoginnen, 
90 als Primarstufenlehrer(innen) und 39 als Sekundarstufenlehrer(innen) tätig. Vgl. Keller-Schneider 2010b, 
S. 135. 
73  Die Beanspruchung wurde mittels einer sechsstufigen Skala (1 = wenig; 6 = sehr) ermittelt. Die 
Gesamtbeanspruchung liegt mit einem Mittelwert von 3.98 (SD von .68) im leicht erhöhten Bereich. Vgl. 
Keller-Schneider 2010b, S. 200f. 
74 Hericks wählt ursprünglich den Begriff „Kompetenz“ zur Bezeichnung der ersten Entwicklungsaufgabe. 
Später ändert er die Bezeichnung und verwendet stattdessen – wie auch Keller-Schneider – die Bezeichnung 
„Rollenfindung“. Die anderen drei Entwicklungsaufgaben bezeichnet Hericks als „Vermittlung“, 
„Anerkennung“ und „Institution“. Vgl. Hericks 2006 S. 92; Keller-Schneider 2010b, S. 110; Keller-
Schneider/Hericks 2011, S. 306. 
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Der Mittelwert der Gesamtbeanspruchung liegt mit einem Wert von 3.98 (und einer 
Standardabweichung von .68) im leicht erhöhten Skalenbereich. Die individuelle Passung 
des Unterrichts an die Lernprozesse der Schüler(innen) ist für die fokussierten 
Berufseinsteiger(innen) der am stärksten beanspruchende Teilbereich. Hohe 
Beanspruchungswerte gelten auch für die Teilbereiche Lern- und 
Arbeitskultur/Gruppendynamik, Kontakt mit Eltern sowie Umgang mit den persönlichen 
Qualitätsansprüchen. Bezogen auf die Entwicklungsaufgaben ist das größte Ausmaß an 
Beanspruchung mit der Entwicklungsaufgabe Vermittlung (M: 4.43) verbunden, gefolgt 
von Führungsaufgaben (M: 4.34) und Rollenfindung (M: 4.09). Kooperationsaufgaben 
liegen mit einem Beanspruchungs-Mittelwert von 3.20 deutlich an letzter Stelle.  
 
Darüber hinaus identifizierte Keller-Schneider 17 Einzelanforderungen, die Korrelationen 
mit mehreren Anforderungsbereichen zeigen und 76 % der Varianz aufklären können. 
Diese Einzelanforderungen stehen im Schnittfeld der vier Entwicklungsaufgaben 76 und 
„können als Kern der Anforderungen betrachtet werden.“ 77  Inhaltlich betrachtet, teilt 
Keller-Schneider die Einzelanforderungen in allgemeine und unterrichtsbezogene 
Beanspruchungen ein. 
Gereiht nach der Höhe der eingeschätzten Beanspruchung lauten die allgemeinen 
Einzelanforderungen für Berufseinsteiger(innen): 78 
• die eigenen Vorstellungen als Lehrer(in) klären 
• die eigene Professionalität weiterentwickeln 
• Anfangsschwierigkeiten überwinden 
• Berufszufriedenheit aufbauen 
• die Berufsaufgabe im gesamten Umfang erkennen und bewältigen 
Als unterrichtsnahe Beanspruchungen konnte Keller-Schneider folgende Einzelmerkmale 
identifizieren, die mit allen vier Entwicklungsaufgaben zusammenhängen: 79  
• die Komplexität den Schüler(inne)n anpassen 
• schulexterne Anlässe bewältigen  
• Unterrichtseffizienz erreichen 
                                                                                                                                                    
75 Vgl. Keller-Schneider 2010b, S. 200ff.  
76 Vgl. Keller-Schneider 2010b, S. 213ff. 
77 Keller-Schneider 2010b, S. 228. 
78  Vgl. Keller-Schneider 2010b, S. 214f. Die beanspruchendsten Einzelanforderungen werden zuerst 
angeführt. 
79 Vgl. ebenda, S. 219. Auch hier erfolgt die Auflistung nach der Höhe der wahrgenommenen Beanspruchung 
in absteigender Reihenfolge. 
1 Die Berufseinstiegsphase  28 
• Lernkontrollen lernzielbezogen gestalten und beurteilen 
• lernzielbezogen planen 
• große Zeiträume planen (Quartal, Jahr) 
• Lehrplananforderungen in Feinziele gliedern 
• Elemente der Selbstbeurteilung einbauen 
• Unterrichtselemente und –abläufe ritualisieren 
• Lernziele und Beurteilungskriterien transparent gestalten 
• Arbeitsform und Lärmpegel definieren 
• Beiträge von Schüler(inne)n zielbezogen im Unterricht nutzen 
 
Unterschiede zwischen den beiden Studien zeigen sich – bedingt durch die Auswahl der 
Untersuchungsteilnehmer(innen) 80  – v. a. bei der dritten Entwicklungsaufgabe, die als 
anerkennende Führung bzw. Anerkennung bezeichnet wird. Während sich diese 
Entwicklungsaufgabe bei Hericks vornehmlich als Aufgabe der pädagogischen 
Fremdwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler im FACHUNTERRICHT darstellte, 
zeigte sie sich in der Studie von Keller-Schneider vornehmlich in Gestalt des Aufbaus und 
der Lenkung einer Arbeitskultur und Klassengemeinschaft.“81 
Als Gemeinsamkeit der beiden Studien kann der zentrale Entwicklungsbereich der 
Unterrichtsplanung und -durchführung bezeichnet werden, der die vier 
Entwicklungsaufgaben umfasst und für die weitere Professionalisierung entscheidend ist. 
Ebenso belegen Hericks und Keller-Schneider, „dass berufsphasenspezifische 
Anforderungen als zu lösende Entwicklungsaufgaben bestehen, die in Abhängigkeit der 
individuellen Dispositionen zu unterschiedlichen Beanspruchungen führen und individuell 
unterschiedliche Entwicklungsprozesse fordern.“82 
1.4.2 Das Rahmenmodell der Bildungsgangforschung 
Als zentrales Ergebnis der Bildungsgangforschung wird das Rahmenmodell der 
Entwicklung pädagogischer Professionalität betrachtet.  
Ausgangspunkt dafür ist die Auffassung von aktiv handelnden und lernenden Personen, die 
                                                 
80  Während Keller-Schneider schwerpunktmäßig Primarstufe-Lehrer(innen) in ihre Studie einbezog, die 
mehrheitlich als Klassenlehrer(innen) tätig waren, basieren Hericks Ergebnisse vornehmlich auf 
Einzelfallstudien mit Berufseinsteiger(inne)n Oberstufe, die als Fachlehrer(innen) in unterschiedlichen 
Klassen unterrichteten. Vgl. Keller-Schneider 2010b, S. 111. 
81 Keller-Schneider/Hericks 2011, S. 306. 
82 Ebenda. 
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keine Opfer ihrer Lebensumstände sind, sondern als Architekten und Konstrukteure ihrer 
Biografie fungieren. Objektive, berufseinstiegsspezifische Anforderungen, auf Grund derer 
Entwicklungsaufgaben zu bewältigen sind, werden individuell gedeutet.83 
 
Abbildung 2: Rahmenmodell der Entwicklung pädagogischer Professionalität84 
Berufsbezogene Anforderungen und Arbeitsbedingungen werden von den 
Junglehrer(inne)n bedingt durch ihre Sozialisation, verinnerlichte Ziele und individuelle 
Ressourcen wahrgenommen. Die Bewertung der Anforderungen als bewältigbar oder nicht 
bewältigbar hängt von den zur Verfügung stehenden individuellen Ressourcen ab. 
Darunter sind „einerseits erwerbbare Kompetenzen, andererseits stabile und 
situationsunabhängige Persönlichkeitsdispositionen, Bewältigungsstrategien und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen“ 85 zu verstehen. Darüber hinaus erhöhen aktivierbare 
soziale Ressourcen die Wahrscheinlichkeit, dass die Bewältigung gelingt, und beeinflussen 
den Bewertungsprozess. Berufseinstiegsbezogene oder situativ wahrgenommene 
Herausforderungen bzw. subjektiv als bedeutsam und bewältigbar wahrgenommene 
Herausforderungen lösen Bewältigungshandlungen aus. Die gesammelten Erfahrungen 
sind als Beiträge für die Lösung von Entwicklungsaufgaben zu verstehen. Sie fördern die 
Kompetenzentwicklung und somit auch die zukünftig zur Verfügung stehenden 
Ressourcen.
                                                 
83 Keller-Schneider/Hericks 2011, S. 301. 
84 Keller-Schneider 2010a, S. 6. Beim abgebildeten Modell handelt es sich um eine vereinfachte Version des 
Rahmenmodells, das in vollem Umfang z. B. in Keller-Schneider 2010b, S. 112ff. dargestellt und erläutert 
wird. 
85 Keller-Schneider 2010b, S. 113.  
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2 Berufsbedingte Belastung von Lehrer(inne)n 
Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses der vorliegenden Studie steht die Bewältigung 
des Berufsalltags von Junglehrer(inne)n. Den systemimmanenten Prozessen der 
Unterstützung und Entlastung wird dabei ein hoher Wert beigemessen. Welche Muster der 
Belastungsbewältigung im Lehrberuf erforscht wurden bzw. welche Faktoren das 
Belastungsempfinden prägen, wird in diesem Kapitel geklärt. Zuvor jedoch wird der 
Begriff der Belastung thematisiert. 
2.1 Zum Begriff der Belastung 
Wiater86 unterscheidet zwischen der objektiven messbaren Belastung von Lehrer(inne)n, 
die aus den Arbeitsaufgaben und den konkreten Arbeitsbedingungen vor Ort entsteht, und 
der subjektiven psychischen Belastung, die sich unter Berücksichtigung der Persönlichkeit 
und den Handlungsvoraussetzungen in den Lehrkräften spiegelt. Die Ausführungen 
Bohnsacks 87 zur Lehrerbelastung und personalen Stabilisierung schließen sich an diese 
Aufteilung an, indem dieser zu objektiven Belastungsfaktoren anhand der 
Arbeitsplatzstruktur des Lehrerberufs und zu subjektiven Belastungsfaktoren in Form von 
individuellen Reaktionen auf Problemsituationen Stellung nimmt.  
In Mayrs88 Ausführungen zum Thema Belastung werden die Kompetenzen des Lehrers/der 
Lehrerin als bedeutungsvolle Komponente betrachtet: Berufsbelastung lässt sich „aus dem 
Verhältnis zwischen ‚objektiver‘ Anforderungsstruktur der Lehrertätigkeit bzw. den 
Rahmenbedingungen, unter denen sie zu erbringen ist, und den vom Lehrer eingebrachten 
Kompetenzen erklären. Übereinstimmung oder Diskrepanz zwischen beiden Faktoren und 
die Gütestandards des Lehrers bestimmen, wie groß die erlebte Belastung ist.“ 89 
Wendt 90  analysiert in seiner empirischen Belastungsstudie subjektiv wahrgenommene 
Einflussgrößen von Lehrerbelastung. Er begründet dieses Vorgehen damit, dass Belastung 
keine objektive Größe ist, denn objektive Merkmale werden erst dann zur Belastung, wenn 
sie von den Betroffenen als belastend erlebt werden. Dem entspricht auch folgender 
prägnante Satz, der bei Schönwälder zu finden ist: „Belastung ist das, was Lehrer als 
                                                 
86 Vgl. Wiater 2002, S. 167f. 
87 Vgl. Bohnsack 2001, S. 31ff. 
88 Vgl. Mayr 1994, S. 179. 
89 Ebenda. 
90 Vgl. Wendt 2001, S. 8f. 
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Belastung empfinden oder erleben.“ 91 
Auch Ulrichs 92  Definition zielt darauf ab. Ihm zufolge sind unter Belastungen 
Beeinträchtigungen der individuellen Befindlichkeit und Stimmung, der Erlebnis-, 
Verarbeitungs- und Handlungsmöglichkeit einer Person in einer gegebenen Situation zu 
verstehen, die subjektiven Leidensdruck erzielen. Tätigkeiten und Erfahrungen werden als 
Belastung wahrgenommen, wenn sie eine Frustration von Bedürfnissen darstellen. 
Demzufolge zielt der Begriff Belastung auf individuelles Erleben und Erleiden ab und 
muss aus der subjektiven Sichtweise einer einzelnen Person untersucht werden.  
 
Auch die vorliegende Untersuchung folgt der Perspektive des subjektiv wahrgenommenen 
Belastungserlebens. Zu bedenken gilt jedoch, dass Belastung nicht immer in einem 
negativen Zusammenhang konnotiert ist. Im Optimalfall kann Belastung als 
Herausforderung und Chance zur Erweiterung der eigenen Kompetenzen betrachtet 
werden.93 Auf berufliche Belastungen reagieren Lehrerinnen und Lehrer im positiven Fall 
mit geistiger Aktivität. Sie fühlen sich gefordert und bewerten diese Belastung als positiv, 
da sie sich (neue) Handlungsmuster aneignen und so ihre Handlungskompetenz erweitern. 
Somit kann temporäre Belastung langfristig auch in einen gesundheitsförderlichen Kontext 
gestellt werden. Demgegenüber kann permanente Überlastung langfristig zum 
Zusammenbruch führen, wobei sich als unmittelbare Belastungsreaktion vor allem Stress 
und Ermüdung einstellen94. 
2.2 Muster beruflichen Bewältigungsverhaltens  
Während etliche Studien einzelne Faktoren beruflicher Belastung nach deren Intensität 
reihen 95 , entwickelt das Team um Schaarschmidt im Rahmen der Potsdamer 
Lehrerstudie 96 ein Modell, das elf Dimensionen des arbeitsbezogenen Verhaltens und 
Erlebens erfasst und vier idealtypische Muster beinhaltet: zwei positive 
Bewältigungsmuster sowie zwei Risikomuster. Ausgangspunkt dafür bilden Überlegungen 
zur Gesundheit im Lehrberuf, die angesichts ernüchternder Berichte, beispielsweise über 
krankheitsbedingte Frühpensionierungen von Lehrerinnen und Lehrern, die Frage 
                                                 
91 Schönwälder 1997, S. 187. 
92 Vgl. Ulrich 1996, S. 64. 
93 Vgl. Bohnsack 2001, S. 29; Hübner/Werle 1997, S. 218f. 
94 Vgl. Rudow 1994, S. 46ff. 
95 Vgl. Hübner/Werle 1997, S. 220; Terhart et al. 1994, S. 211. 
96 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 19ff. 
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aufwerfen, wie sich individuelle Bewältigungsmuster stärker belasteter Lehrer(innen) von 
denen der weniger belasteten Kolleg(inn)en unterscheiden.  
Die umfangreichen Studienarbeiten wurden in zwei Etappen durchgeführt. In den Jahren 
2000 bis 2003 wurden Bedingungen der Belastung im Lehrberuf differenziert analysiert. 
Darauf aufbauend wurden in der zweiten Etappe (2003 bis 2006) unterstützende 
Maßnahmen der Belastungsreduktion erforscht. Insgesamt beteiligten sich 16 000 deutsche 
Lehrer(innen) sowie 2 500 Lehramtsstudierende/Referendare. Darüber hinaus wurden in 
der ersten Etappe 1 500 Lehrer(innen) anderer Länder sowie zu Vergleichszwecken 8 000 
Vertreter(innen) anderer Berufsgruppen mit einbezogen.97 
2.2.1 AVEM-Bewältigungstypen 
Das eingesetzte diagnostische Instrument zur Identifizierung der Bewältigungstypen 
umfasst 66 Fragebogenitems und wird als AVEM (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und 
Erlebensmuster) bezeichnet. Die erste Dimension (1), die subjektive Bedeutsamkeit der 
Arbeit, bezieht sich auf den Stellenwert der Arbeit im persönlichen Leben. Das Streben 
nach beruflichem Aufstieg und Erfolg ist Kennzeichen der zweiten Dimension, des 
beruflichen Ehrgeizes (2). Verausgabungsbereitschaft (3) und Perfektionsstreben (4) im 
beruflichen Kontext finden sich an dritter und vierter Stelle. Die fünfte Dimension der 
AVEM-Struktur, Distanzierungsfähigkeit (5), zeigt auf, wie sehr die psychische Erholung 
von der Arbeit gelingt. Wie die Untersuchungsteilnehmer(innen) bei Misserfolgen 
reagieren, ist Kennzeichen der nächsten Dimension, der Resignationstendenz (6). Eine 
optimistische und aktive Einstellung gegenüber Herausforderungen und Problemen wird 
als offensive Problembewältigung (7) erfasst. Das Item „Mich bringt so leicht nichts aus 
der Ruhe“ fällt unter die achte Dimension, innere Ruhe und Ausgeglichenheit (8). 
Erfolgserleben im Beruf (9) und darüber hinaus die allgemeine Lebenszufriedenheit (10) 
finden sich auf Platz neun und zehn. Die letzte Dimension bezieht sich auf die erlebte 
soziale Unterstützung (11) und ist wie neun und zehn dem Bereich der Emotionen 
untergeordnet. Konkret geht es um das Gefühl der sozialen Geborgenheit und das 
Vertrauen, durch nahe stehende Personen unterstützt zu werden. Dem Bereich des 
Arbeitsengagements entsprechen die ersten beiden fünf Dimensionen. Dem Bereich der 
erlebten Widerstandskraft werden die Dimensionen sechs, sieben und acht zugeordnet.98 
Auf Basis dieser elf Dimensionen lassen sich vier Bewältigungsmuster ermitteln, deren 
                                                 
97 Schaarschmidt 2006, o. S. 
98 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 21ff. 
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Kurzbeschreibung in der nun folgenden Abbildung ersichtlich ist. 
 
Muster G: 
berufliches Engagement, ausgeprägte Widerstandsfähigkeit 
gegenüber Belastungen, positives Lebensgefühl 
(„Gesundheitsmuster“) 
 
Muster S: 
ausgeprägte Schonungstendenz gegenüber beruflichen 
Anforderungen 
 
Risikomuster A: 
überhöhtes Engagement bei verminderter Widerstandsfähigkeit 
und eher eingeschränktem Lebensgefühl 
 
Risikomuster B: 
Resignation und deutlich verminderte Belastbarkeit, einhergehend 
mit reduziertem Arbeitsengagement 
Abbildung 3: Kurzbeschreibung der AVEM-Muster99 
Auch wenn diese vier Muster nur zu 20 % in Reinform auftreten, 100 lassen sich doch 
Faktorenkombinationen ermitteln, die kumuliert Zeichen für Gesundheit oder ein Risiko 
darstellen, womit sich Möglichkeiten der Früherkennung und gezielten Prävention eröffnen.  
Während bei Muster G gesundheitsförderliche Aspekte zusammentreffen, birgt bei 
Risikomuster A das überhöhte Engagement gepaart mit negativen Emotionen ein 
potentielles Gesundheitsrisiko, z. B. in Bezug auf Herz-Kreislauf-Erkrankungen. Muster S 
ist durch Schonung gekennzeichnet, was sich in geringem Engagement bemerkbar macht. 
Innere Ausgeglichenheit und Lebenszufriedenheit sowie eine sehr hohe 
Distanzierungsfähigkeit kennzeichnen ein für die Betroffenen insgesamt positives Muster. 
Im Gegensatz dazu ist bei Risikomuster B das verminderte Engagement nicht mit erhöhter, 
sondern mit eingeschränkter Distanzierungsfähigkeit kombiniert. Resignation sowie das 
ausbleibende Erfolgserleben und die geringste Lebenszufriedenheit stimmen bei Muster B 
bedenklich. Auffallend ist, dass beide Risikomuster weniger soziale Unterstützung erleben 
                                                 
99 Schaarschmidt 2005a, S. 29. 
100 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 28. 
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als die Vergleichsgruppen.101 
Im Detail sind die musterspezifischen Charakteristika in der folgenden Grafik ersichtlich. 
 
Abbildung 4: Kennzeichen der vier Bewältigungsmuster102 
Dass die Unterscheidung der vier identifizierten Muster stabil und replizierbar ist, konnte 
durch mehrere empirische Erhebungen unter Einbeziehung anderer Berufsgruppen 
clusteranalytisch gezeigt werden. 
2.2.2 Ausgewählte Ergebnisse zu den Bewältigungsmustern 
2.2.2.1 Besonders belastende Bedingungen schulischer Arbeit 
Zusätzlich zu den AVEM-bezogenen Fragen stuften die Untersuchungsteilnehmer(innen) 
26 Merkmale, die eine mögliche Belastungseinwirkung im Schulalltag darstellen können, 
auf einer fünf-stufigen Skala ein.103 Die mit Abstand stärkste Belastung lässt sich auf drei 
Faktoren zurückführen, die sich wechselseig beeinflussen. So wird beispielsweise in 
                                                 
101 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 24ff. 
102  Schaarschmidt 2005a, S. 24. Die Daten der Abbildung beziehen sich auf eine Stanine-Skala. Die 
prozentuale Häufigkeit der einzelnen Skalenwerte verteilt sich wie folgt:  
• Wert 2 und 8:  7  % Vorkommen,  
• Wert 3 und 7:  12  % Vorkommen,  
• Wert 4 und 6:  17  % Vorkommen,  
• der Mittelwert 5 kommt zu 20  % vor; 
103 Vgl. Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 72. Zur Skala: 1 = belastet mich gar nicht – 5 = belastet mich stark. 
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großen Klassen das Verhalten schwieriger Schüler(innen) negativer bewertet als in kleinen 
Klassen. Und je anstrengender einzelne Unterrichtseinheiten wahrgenommen werden, 
desto höher ist das Belastungserleben mit zunehmender Stundenanzahl. Bei den drei 
Faktoren, die als besonders belastend eingeschätzt werden, handelt es sich also um das 
Verhalten schwieriger Schüler(innen), die Klassengröße und die Anzahl der zu 
unterrichtenden Stunden. 104 
 
Abbildung 5: Die drei als besonders belastend wahrgenommenen Bedingungen schulischer Arbeit105 
Erwartungsgemäß hat der insgesamt problematischste Belastungsfaktor – das Verhalten 
schwieriger Schüler(innen) – bei Vertreter(inne)n des B-Musters die höchste und somit 
negativste Ausprägung. Sie reagieren verzweifelter und ohnmächtiger auf störendes und 
verletzendes Schülerverhalten als ihre Kolleg(inn)en. Auch bei den anderen beiden 
Bedingungen schulischer Arbeit ist das Belastungserleben der B-Lehrer(innen) am 
höchsten, gefolgt vom zweiten Risikofaktor (A). Die optimalsten Einstufungen stammen 
von den G- bzw. auch den S-Lehrer(inne)n, wobei selbst der Grad der 
Belastungswahrnehmung der widerstandsfähigen G-Lehrer(innen), mit einem Wert von 
beinahe 4, von Ksienzyk und Schaarschmidt als „sehr hoch“ bezeichnet wird.106 
2.2.2.2 Berufsbezogene Motive 
Ein weiterer interessanter Analysebereich aus den umfangreichen Befunden der Potsdamer 
Lehrerstudie, der an dieser Stelle ausgewählt wird, ist der Bereich der berufsbezogenen 
Motive. Dazu wurden Einzelmotive faktoranalytisch gebündelt und den Motivgruppen (a) 
                                                 
104 Vgl. Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 73f.  
105 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 74. Beim Verhalten schwieriger Schüler(innen) bestehen signifikante 
Unterschiede zwischen allen vier AVEM-Mustern. Bei der Stundenanzahl unterscheiden sich die 
Risikomuster (A/B) von den beiden anderen Mustern (G/S). Beim Bereich der Klassenstärke zeigen sich 
signifikante Unterschiede zwischen G/S, dem Risikomuster A und dem Risikomuster B. 
106 Vgl. Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 73. 
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Engagement für Schüler(innen), (b) Leistungsorientierung und (c) Erholungsbedürfnis 
zugeordnet. 107  Die standardisierten Werte in Abbildung 6 geben an, inwiefern es den 
Lehrer(inne)n des jeweiligen Bewältigungsmusters gelingt, das Motiv zu verwirklichen 
bzw. wie bedeutsam die Umsetzung desselben für sie ist. 
 
Abbildung 6: Mittlere Ausprägung von berufsbezogenen Motiven (n = 4650)108  
Die Umsetzung aller drei berufsbezogenen Motive gelingt den Lehrer(inne)n des 
Gesundheitsmusters G gut, wenngleich dem Erholungsbedürfnis kein besonderer 
Stellenwert beigemessen wird. Wie erwartet gelingt es den Lehrer(inne)n des 
Schonungsmusters S am besten, sich von den beruflichen Anforderungen zu erholen. Dass 
der Leistungsgedanke wenig ausgeprägt ist, kennzeichnet dieses Muster. Im Gegensatz 
dazu stufen Lehrer(innen) des Risikomusters A die Leistungsorientierung hoch ein, obwohl 
es auch ihnen nur in Ansätzen gelingt, diese zu realisieren. Die Studienautor(inn)en geben 
an, dass die Diskrepanz zwischen realisierter und angestrebter Leistungsorientierung ein 
„besonderes Problem“ dieses Muster sein dürfte.109 Bedenklich stimmen die Befunde der 
B-Lehrer(innen), denen die Umsetzung aller drei Motivgruppen am wenigsten gelingt. 
                                                 
107  Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 35f. Zur Illustration ist hier für jede der drei Motivgruppen eine 
Beispielsfrage aus dem Untersuchungsmaterial angegeben. Die Frage „Wie wichtig ist es Ihnen, einen jeden 
Schüler zu fördern?“, bezieht sich auf das Engagement für Schüler(innen). „Wie wichtig ist es Ihnen, hohe 
Leistungsanforderungen durchzusetzen?“, wird der Motivgruppe Leistungsorientierung zugeordnet. Ein 
Beispiel für das Erholungsbedürfnis lautet: „Wie wichtig ist es Ihnen, zwischen Beruf und Freizeit klar 
trennen zu können?“ Die Liste aller 42 Detailfragen findet sich auf den Seiten 166 und 167 der angegebenen 
Publikation. 
108  Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 37. Die ermittelten Werte wurden in eine Z-Skala transformiert. Das 
bedeutet, dass der Mittelwert der Einschätzungen bei 0 liegt. Nach rechts verlaufende Werte zeigen positive 
Abweichungen vom Durchschnitt an. 
109 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 36. 
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Beim Erholungsbedürfnis ist diesbezüglich die Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit 
besonders groß. 
Der Bereich der Erholung wurde auch gesondert anhand der drei Teilbereiche 
Entspannungsfähigkeit, aktives Erholungsverhalten und Gesundheitsvorsorge 
herausgearbeitet.110 Bei allen drei Bereichen weisen die Risikomuster A und B signifikant 
schlechtere Werte auf als G und S. Es lässt sich schlussfolgern, dass Personen, die am 
meisten für ihre Gesundheit und Regeneration investieren müssten, die geringsten 
Ressourcen dafür verwenden. Schaarschmidt geht davon aus, dass Personen des 
Risikomusters A den Aspekten des Erholens, Entspannens und der Gesundheitsprophylaxe 
weniger Bedeutung beimessen, während den Vertreter(innen) des B-Musters die Kraft fehlt, 
um aktiv und gezielt gesundheitsförderliche Maßnahmen umzusetzen. 111  
2.2.2.3 Körperliche und psychische Beschwerden 
Ähnliche Ergebnisse liefern die Analysen der körperlichen und psychischen Beschwerden. 
Bei den körperlichen Beschwerden (Kopfschmerzen, Herz-Kreislauf-Erkrankungen, 
Magenbeschwerden und muskuläre Verspannungen) zeigt sich wieder ein signifikanter 
Unterschied zwischen den Risikomustern (A und B) und den beiden anderen Mustern (G 
und S) zu ungunsten der Risikomuster. Bei den psychischen Beschwerden (Erschöpfung, 
Leistungsinsuffizienz sowie Selbstwertbeeinträchtigung) bestehen signifikante 
Unterschiede zwischen allen vier Mustern, wobei Lehrer(innen) des Risikomusters B am 
schlimmsten davon betroffen sind. Die geringsten psychischen Beschwerden finden sich 
beim Gesundheitsmuster G, gefolgt von Muster S.112 
2.2.2.4 Berufsvergleich 
Im Berufsvergleich unter anderem mit Pflegepersonal aus Krankenhäusern, Ärzten und 
Ärztinnen sowie Führungskräften der öffentlichen Verwaltung zeigt sich bei den 
Lehrer(inne)n ein hoher Anteil des Risikomusters B. Eine Gegenüberstellung von 
österreichischen Lehrer(inne)n (n = 382) und österreichischen Pflegern/Pflegerinnen 
(n = 474) macht deutlich, dass bei Pfleger(inne)n das Muster G häufiger und das 
Risikomuster B weniger häufig anzutreffen ist als bei Lehrer(inne)n. 
                                                 
110 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 32f. 
111 Vgl. Ebenda. 
112 Vgl. Schaarschmidt 2005a, S. 31f. 
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Abbildung 7: Musterverteilung von Lehrer(inne)n und Pfleger(inne)n aus Österreich113 
2.2.2.5 Schulartspezifische Unterschiede 
Bedenkt man z. B. die unterschiedlichen Bedürfnisse der Schüler(innen) in den jeweiligen 
Altersstufen, so liegt es nahe, das Belastungsempfinden von Lehrer(inne)n auch in Bezug 
auf die einzelnen Schulstufen zu betrachten.  
 
Tabelle 5: Schulartspezifische Unterschiede der Belastungsbewältigung – Potsdamer Lehrerstudie114 
Ein Blick auf die beiden Risikomuster zeigt deutlich, dass schulartunabhängig die höchsten 
Ausprägungen der Risikomuster bei den weiblichen Pädagoginnen zu finden sind. Somit 
wird folgender Schluss gezogen: „Für die Beanspruchungsverhältnisse spielt es kaum eine 
Rolle, in welcher Schulform man unterrichtet. Sehr viel größeres Gewicht hat die Frage, 
ob der Unterrichtende ein Mann oder eine Frau ist.“115 
Nachdem die in der vorliegenden Studie fokussierten oberösterreichischen Hauptschulen in 
                                                 
113 Schaarschmidt 2001, S. 81. 
114 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 75. 
115 Ebenda.  
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Tabelle 5 lediglich innerhalb der Sekundarstufe I angeführt werden, wird ergänzend dazu 
eine Studie referiert, bei der das österreichische Modell der Volksschulen, Hauptschulen 
und Gymnasien analysiert wird. Die im Auftrag des Bildungsministeriums durchgeführte 
Studie zum Befinden von Lehrerinnen und Lehrern 116  (n = 1463) stellt aufgrund von 
Krankenstandsanalysen fest, dass die durchschnittlich stärksten Belastungen an 
Hauptschulen, aber auch bei Lehrer(inne)n an Volksschulen vorliegen. Somit wird ein 
direkter Zusammenhang zwischen Morbidität und Indikatoren einer schulartspezifischen 
Belastungssituation angenommen. In unten stehender Grafik wird eine Gegenüberstellung 
zwischen den österreichischen Lehrer(inne)n ohne einen einzigen Krankenstandstag bzw. 
mit mehr als sieben Krankenstandstagen in einem Schuljahr gemacht.  
 
Abbildung 8: Gesamtkrankenstandstage in Prozent differenziert nach Schultyp und Geschlecht117 
Wie die Abbildung deutlich zeigt, sind Krankenstände mit mehr als 7 Tagen 
schulartübergreifend bei Frauen am höchsten. Das deckt sich mit dem Befund der 
Potsdamer Lehrerstudie. Wird eine geringe Anzahl an Personen mit mehr als sieben 
Krankenstandstagen als Maßstab für Gesundheit der jeweiligen Gruppe aufgrund geringer 
Belastung herangezogen, so kann dies bei den Männern, mit Ausnahme der 
Hauptschullehrer, am ehesten behauptet werden.  
2.2.2.6 Genderspezifische Unterschiede 
Wie deutlich die Unterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrern sind, zeigt die 
Verteilung der Belastungsbewältigungsmuster, die im Rahmen der Potsdamer Lehrerstudie 
ermittelt wurde. Bei Männern wird ein häufigeres Auftreten des gesundheitsfördernden G-
Musters sowie des Schonungsmusters S festgestellt, während bei den Lehrerinnen ein 
                                                 
116 Vgl. Lechner/Reiter/Riesenfelder 1995, S. 118ff. 
117 Lechner/Reiter/Riesenfelder 1995, S. 120.  
Die Angaben beziehen sich auf das Schuljahr 1992/93; Angaben zu den Lehrer(inne)n der berufsbildenden 
höheren und mittleren Schulen sowie der Berufsschulen wurden weggelassen, da diese Arbeit auf die 
Sekundarstufe I (5.–8. Schuljahr) fokussiert ist. 
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erhöhtes Vorkommen beider Risikomuster zu verzeichnen ist.118  
 
Abbildung 9: Prozentuelle Verteilung der Musterausprägung bei Lehrerinnen und Lehrern119 
Wie die Unterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrern in den Einzelmerkmalen der 
AVEM-Dimensionen ausfallen, zeigt die nun folgende Abbildung.  
 
Abbildung 10: Gegenüberstellung der AVEM-Profile von Lehrerinnen und Lehrern120 
Mit Ausnahme von Punkt 7 (offensive Problembewältigung), 9 (Erfolgserleben im Beruf) 
und 10 (Lebenszufriedenheit) weisen alle anderen Merkmale hoch signifikante 
Unterschiede auf. So haben Frauen im Lehrberuf im Vergleich zu den männlichen 
Kolleg(inn)en statistisch gesehen beispielsweise eine deutlich höhere 
Verausgabungsbereitschaft, eine geringere Differenzierungsfähigkeit und eine höhere 
Resignationstendenz bei Misserfolgen. Dazu kommt ein geringeres Maß an innerer Ruhe 
und Ausgeglichenheit. Die ungünstigen Merkmalskonstellationen zulasten der Lehrerinnen 
                                                 
118 Vgl. Schaarschmidt 2001, S. 85f. 
119 Schaarschmidt 2005b, S. 52. 
120 Schaarschmidt 2005b, S. 53. 
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konnte regionenübergreifend festgestellt werden.121  
 
Auch die Autoren der bereits zitierten Forschungsarbeit über das Befinden von 
Lehrerinnen und Lehrern an österreichischen Schulen122 stellen einen Zusammenhang von 
signifikant höheren Belastungen von Frauen und objektiven Indikatoren fest. 
Dementsprechend gingen 70 % der Lehrerinnen und nur 46 % der Lehrer mindestens 
einmal innerhalb des Schuljahres 1992/93 in Krankenstand. Ebenso wurden je nach 
Schultyp und Bundesland zwischen 49 % und 81 % der Frauen und zwischen 20 % und  
54 % der Männer krankheitsbedingt in Frühpension geschickt.  
Dass Lehrerinnen tendenziell eine stärkere Beeinträchtigung des psychischen Befindens 
sowie ein signifikant höheres Niveau körperlich-funktioneller Beschwerden wahrnehmen, 
kann Schaarschmidt und Fischer zufolge als allgemein geschlechtsspezifisches Merkmal 
gesehen werden.123  
Brehmer sowie Terhart et al.,124 berichten über Ursachen des erhöhten Belastungserlebens 
bei Lehrerinnen. Dieses kann einerseits mit der Doppelbelastung durch Familie und Schule 
begründet werden, andererseits tragen auch frauenspezifische Charakteristika dazu bei. So 
stellt Brehmer 125  das höhere Belastungsempfinden von Frauen in einen 
gesamtgesellschaftlichen Kontext und berichtet davon, dass Lehrerinnen ein geringeres 
Maß an Autorität und Sozialprestige zugeschrieben wird. Ein möglicher Erklärungsansatz 
für dieses höhere Maß an Belastungsempfinden könnte auch an der „persönlich-
erzieherisch-involvierten“ Grundhaltung liegen, welche Terhart et al. auffallend häufig bei 
Frauen feststellen konnten. 126  Im Gegenzug tendieren Männer signifikant dazu, 
persönliche Beziehungen zu Schülerinnen und Schülern auf eine gegenständlich-sachliche 
Ebene zu beschränken.127  
Dass für Frauen soziale Motive und Zielsetzungen deutlicher im Vordergrund stehen als 
für Männer, konnte im Rahmen der Potsdamer Lehrerstudie statistisch gesichert ermittelt 
werden. 128  Die handlungsleitende soziale Ausrichtung von Frauen ist einerseits eine 
mögliche Quelle für Frustrationen und bedingt ein erhöhtes Belastungserleben. 
Andererseits kann den ausgeprägt sozialen Motivlagen in Bezug auf die übergeordneten 
                                                 
121 Vgl. ebenda S. 52f. 
122 Vgl. Lechner/Reiter/Riesenfelder 1995, S. 188. 
123 Vgl. Schaarschmidt/Fischer 1995, S. 86f. 
124 Vgl. Brehmer 1993, S. 21ff.;Terhart et al. 1994, S. 186f. 
125 Vgl. Brehmer 1993, S. 21. 
126 Vgl. Terhart et al. 1994, S. 187. 
127 Vgl. Schaarschmidt/Fischer 1995, S. 69. 
128 Vgl. Schaarschmidt 2005b, S. 54ff. 
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Bildungs- und Erziehungsziele ein hoher Wert beigemessen werden. Auch im Umgang mit 
Stressoren ist bei Lehrer(inne)n die soziale Komponente deutlicher ausgeprägt als bei 
Männern. „Es gilt aber auch festzuhalten, dass die Lehrerinnen nicht durchweg in der 
schwächeren Position sind, was das Potential der Belastungsbewältigung betrifft. So 
dürften sie mehr als ihre männlichen Kollegen über die wichtige Ressource der sozialen 
Unterstützung verfügen.“129  
2.3 Fazit: zentrale Faktoren der Belastung und Entlastung 
Am Ende der ersten Projektphase der Potsdamer Lehrerstudie (2003) stand fest, dass 
schulform- und regionenübergreifend vor allem drei Faktoren für die Entlastung von 
Lehrer(inne)n bedeutsam sind. Konkret handelt es sich um: 
• nahe stehende Menschen im privaten Umfeld oder aus dem Arbeitsbereich, mit denen 
sich die Lehrer(innen) aussprechen können 
• eine entspannende Gestaltung der Freizeit und privater Ausgleich (z. B. Sport, 
Gartenarbeit, Zeit mit Freunden/Familie verbringen) 
• ein positiv wahrgenommenes soziales Klima innerhalb der Kollegenschaft und 
gegenüber der Schulleitung.130 
Die Studienautoren gehen soweit, dass sie mit Abschluss der zweiten Projektphase (2006) 
intakte innerkollegiale Sozialbeziehungen „als Schutzfaktor in der Auseinandersetzung mit 
den alltäglichen Arbeitsbelastungen“ hervorheben.131  
Im Vergleich dazu werden als belastendste Faktoren große Schulklassen, die Anzahl der 
Unterrichtsstunden sowie das Verhalten von schwierigen Schüler(inne)n bestimmt.132 In 
Bezug auf diese drei Faktoren wird das soziale Klima als bedeutendste Größe zur 
Entlastung identifiziert. Konkret: Erwarten sich Lehrer(innen) seitens der 
Kollegenschaft/der Schulleitung wenig Verständnis, Wertschätzung und konkrete Hilfe, so 
werden die schwierigen Schüler(innen), große Klassen und die hohe Anzahl der 
Unterrichtsstunden als beeinträchtigend erlebt. Rückhalt durch das Kollegium/die 
Schulleitung kann die belastenden Wirkungen zwar nicht beseitigen, jedoch abpuffern. Als 
Beispiel dazu gibt die nun folgende Grafik den Zusammenhang zwischen einer positiv 
wahrgenommenen/negativ wahrgenommenen Unterstützung durch die Schulleitung und 
                                                 
129 Ebenda, S. 55f. 
130 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 78. 
131 Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 90. 
132 Vgl. dazu Kapitel 2.2.2.1. 
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der musterspezifischen Belastung durch die zu unterrichtenden Stunden an.  
 
Anmerkung zur Skala: 5 = belastet mich stark, 4 = belastet mich eher schon, 3 = unentschieden, 2 = belastet 
mich eher nicht und 1 = belastet mich gar nicht. 
Abbildung 11: Unterstützung seitens der Schulleitung – am Beispiel der zu unterrichtenden Stunden133 
Wie die Abbildung zeigt, wirkt sich eine positiv eingestufte Unterstützung durch die 
Schulleitung, ungeachtet der AVEM-Zuordnung des Belastungsbewältigungsverhaltens, 
förderlich auf die angegebene Belastung durch das Stundendeputat aus. Wird die 
Unterstützung durch die Schulleitung als negativ eingestuft, ist das Belastungserleben 
höher. Weitere Zusammenhänge in Bezug auf soziale Prozesse bei der Bewältigung 
beruflicher Anforderungen werden in den folgenden Kapiteln thematisiert.  
 
Auch die bereits zuvor zitierte, länger zurückliegende Studie im Auftrag des 
österreichischen Bildungsministeriums zum Befinden von Lehrerinnen und Lehrern 
(n = 1463) 134  weist auf die Bedeutung der sozialen Komponente der 
Belastungsbewältigung hin. Eine Auflistung von Risikofaktoren beruflicher Belastungen 
zeigt, dass zwei von insgesamt acht Faktoren auf die zwischenmenschliche Ebene abzielen. 
Je mehr Faktoren der folgenden Liste zutreffen, desto stärker ist das individuelle 
Belastungsempfinden der Befragten. 
• älter als 40 Jahre, mehr als 15 Dienstjahre 
• Unterrichtstätigkeit in Volks- oder Hauptschulen 
• Lehrerinnen (Frauen) mit Kindern 
• Schulen mit geringer Schüler(innen)zahl und an kleineren Standorten (bevorzugt in 
                                                 
133 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 82.  
134 Vgl. Schaarschmidt/Fischer/Mitschka 1995, S. 101. 
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Oberösterreich und Vorarlberg)  
• bei belastenden Situationen: Bewältigungsmuster, die durch Flucht oder 
Resignationstendenz gekennzeichnet sind 
• weniger liberale, pädagogische Haltung und erlebte Einschränkung der beruflichen 
Kompetenz 
• negative Beurteilung des Schulklimas 
• wenige Sozialkontakte und wenige private Aussprachemöglichkeiten 
 
Nachdem sich die Datenauswertung schwerpunktmäßig mit den sozialen Ressourcen der 
Entlastung beschäftigt, ist das nächste Kapitel explizit den innerkollegialen, sozialen 
Prozessen gewidmet, bevor die Erörterung des theoretischen Bezugsrahmens 
(Sozialkapitaltheorie) in die Entwicklung der Fragestellung mündet. 
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3 Innerkollegiale Prozesse 
Innerkollegiale Prozesse in der Schule sind bestimmt durch die Art und Weise, wie die 
Individuen eines Lehrerkollegiums untereinander kommunizieren und interagieren. Die 
Wortkombination mit „kollegial“ impliziert einerseits den Bezug zum Kollegium, 
andererseits ist „kollegial“ laut Dudens Fremdwörterbuch 135  ein emotional positiv 
besetztes Wort, das mit „freundschaftlich und hilfsbereit“ übersetzt wird.  
Mit der Analyse einzelner Interaktionsprozesse zwischen Sender und Empfänger von 
Nachrichten beschäftigen sich eigene Disziplinen, deren Konzepte einerseits diesen 
Rahmen sprengen würden, aber auch nicht Ziel der vorliegenden Studie sind. Zu beachten 
gilt, dass Kommunikationsprozesse immer eine subjektive Bedeutung für die involvierten 
Personen haben und tiefgründiger sind als oberflächlich seh- und hörbare Botschaften. Für 
die Belange dieser Arbeit ist relevant, dass sich zwischenmenschliche Prozesse in der 
langfristigen Struktur der innerkollegialen Beziehungen manifestieren.136 Nicht einzelne 
Sequenzen, sondern die von den Berufseinsteiger(inne)n erlebte Sozialstruktur steht im 
Mittelpunkt des Interesses, welche deren berufliches Handeln und Denken beflügelt oder 
einschränkt. Als Beispiel dafür dient die Aussage einer bayerischen Hauptschullehrerin: Es 
„schafft bereits das tägliche Zusammensein mit den Kollegen eine Atmosphäre, die 
positive wie negative Energien freisetzen kann, die wiederum das gesamte Schulleben 
beeinflussen. Um kein Missverständnis aufkommen zu lassen, es geht nicht darum, nach 
außen hin eine ‚große, harmonische Familie‘ zu präsentieren, sondern vielmehr um kleine 
Gesten, die die Zusammenarbeit beleben und die Freude am Beruf mit wachhalten.“ 137 
Nachdem die nach außen hin abgegrenzte Zweckgemeinschaft des Lehrerkollegiums durch 
ein gemeinsames Arbeitsfeld bestimmt ist, richtet sich der Fokus des nun folgenden 
Abschnitts auf die innerkollegialen Prozesse im Sinne der Zusammenarbeit, der 
Kooperation. Diese wird im Optimalfall von den involvierten Personen als hilfreich 
wahrgenommen. Theoretisch zielt diese Sichtweise auf das Konzept der „sozialen 
Unterstützung“ ab, welches im Anschluss an das Teilkapitel „Kooperation“ erörtert wird. 
                                                 
135 Vgl. Duden 2001, . 
136 Vgl. Jansen 2003, S. 86. 
137 Liebler 1996, 179. 
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3.1 Kooperation 
3.1.1 Begriffsbestimmung „Kooperation“ 
Die „Zusammenarbeit verschiedener Partner“138, wie der Begriff „ Kooperation“ definiert 
wird, „ist ein unverzichtbarer grundlegender gruppendynamischer Vorgang, in dem meist 
arbeitsteilig organisierte, aber aufeinander bezogene und als gleichwertig und 
gleichberechtigt anerkannte Aktivitäten auf ein gemeinsames Ziel hin gebündelt 
werden.“ 139  Echte Kooperation kann demnach nur dann verwirklicht werden, wenn 
Konsens über grundlegende Ziele herrscht.140  
Allgemein betrachtet können Kooperationsformen im Kollegium „u. U. als 
Arbeitserleichterung, vielleicht sogar als Unterstützung in schwierigen Situationen oder 
gar als eine völlig neue, befriedigendere Form der gesamten Arbeitsorganisation 
angesehen werden.“141 
 
Versuchen Lehrer(innen) eines Kollegiums ohne Rücksicht auf die anderen, das für sie 
Vorteilhafteste zu erlangen, so fällt dies unter Wettbewerb und Konkurrenz, was im 
pädagogischen Kontext als das Gegenteil von Kooperation bezeichnet wird. 142  Für 
Schley 143  ist Streit, im Sinne einer lebendigen Auseinandersetzung und fruchtbaren 
Spannung, die Schwesterntugend zur Kooperation, wobei beide Pole in Form einer 
entwertenden Übertreibung kontraproduktiv sein können, wie Abbildung 12 zeigt. 
Ein im optimalen Fall positiv erlebtes Spannungsverhältnis lässt sich auch damit 
begründen, dass eine pädagogisch wirkungsvolle und wertvolle Kooperation „Ausdruck 
des Zusammenwirkens von kompetenten Individualisten mit je eigenen Profilen“144 ist, was 
für eine Aufwertung des oftmals geschmähten Individualismus unter Pädagogen spricht. 
                                                 
138 Duden, Fremdwörterbuch 2001. 
139 Wörterbuch für Erziehung und Unterricht 1997. 
140 Vgl. dazu auch Bauer 2004, S. 816f. 
141 Terhart/Klieme 2006, S. 165. 
142 Vgl. Kleines Pädagogisches Wörterbuch 1979. 
143 Vgl. Schley 1995, S. 104f. 
144 Bauer 2004, S. 829. 
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Abbildung 12: Wertequadrat „Kooperation“ versus „positive Streitkultur“145 
3.1.2 Arten der Kooperation 
Grundsätzlich können Kooperationsbeziehungen an Schulen auf horizontaler (Lehrkräfte 
untereinander) bzw. vertikaler Ebene (Vorgesetzte – Lehrkräfte) betrachtet werden.146 Eine 
detaillierte Übersicht über Kooperationsformen, erneut mit Blick auf förderliche 
Interaktionsformen, die sich positiv auf den Erfolg und die Anpassungsfähigkeit der Schule 
auswirken, ist bei Little 147  zu finden. Sie erstellte Anfang der Achtzigerjahre eine 
Typologie der Lehrer(innen)kooperation, indem sie basierend auf 133 halbstrukturierten 
Interviews sowie zahlreichen Beobachtungen an 3 Elementar- sowie 3 Sekundarschulen 
ein breites Spektrum an kollegialen Interaktionsformen erhob. Das entstandene Inventar 
umfasst 63 verschiedene Arbeitsformen, woraus 4 zentrale entwicklungsfördernde Arten 
der Kooperation extrahiert wurden, die der Unterscheidung von 
anpassungsunfähigen/unbeweglichen und guten Schulen dienen:148  
(1) informelle Kommunikation über Unterrichtspraktiken in einer präzisen, 
gemeinsamen Berufssprache 
(2) gegenseitige Beobachtungen und Rückmeldungen auf einer ebenso konkreten und 
präzisen Ebene 
(3) gemeinsame Erarbeitung und Evaluation von Unterrichtsmaterialien  
                                                 
145 Schley 1995, S. 105. 
Nähere Informationen über Wertequadrate sind in Schultz von Thun 2004, S. 38ff. zu finden. 
146 Vgl. Rolff 1995, S. 33. 
147 Vgl. Little 1991, S. 86ff. 
148 Vgl. ebenda, S. 90; vgl. dazu auch Bauer 2004, S. 820 sowie S. 825. 
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(4) gemeinsame, direkte Zusammenarbeit im Bemühen, gemeinsam die 
Unterrichtskompetenz zu verbessern 
Bauer149 fasst diese mit folgenden Schlagwörtern zusammen und betont die Wichtigkeit 
einer professionellen Berufssprache: informelle Kommunikation, gegenseitige 
Hilfeleistung, regelmäßiger Austausch und direkte Zusammenarbeit. Die Qualität dieser 
empirisch entwickelten Typologie wird deutlich, da ihr noch heute für zukünftige 
Forschungen eine zentrale Bedeutung beigemessen wird.150 Auch Legters Studie151, über 
die im Abschnitt 3.1.3 berichtet wurde, orientiert sich an dieser Einteilung. 
Nun stellt sich die Frage, welche Formen der Kooperation wie oft praktiziert werden. 
Folgende Grafik gibt die Häufigkeit verschiedener Formen der unterrichtsbezogenen 
Kooperation an 35 Dortmunder Schulen der Primar- und Sekundarstufe 1 an. 
 
Abbildung 13: Unterrichtsbezogene Kooperation – Verteilung der Mittelwerte152 
Aus Sicht dieser Arbeit besteht ein erfreuliches Ergebnis darin, dass die Begleitung bzw. 
Beratung neuer Lehrkräfte zu den häufiger verwirklichten Kooperationsformen zählt. Die 
Erkenntnis, dass die Abstimmung der Hausaufgaben sowie eine gegenseitige 
Unterrichtsbeobachtung kaum praktiziert werden, findet sich auch als Ergebnis der 
Untersuchung von Steinert et al. 153  wieder. Diese entwickeln ein Modell, welches 
innerkollegiale Interaktionsformen auf verschiedenen Anspruchsniveaus erfasst. 
                                                 
149 Vgl. Bauer 2004, S. 825. 
150 Vgl. Bauer 2004, S. 820 sowie S. 825. 
151 Vgl. Legters 1999, S. 4. 
152 Bonsen 2005, S. 193. 
153 Vgl. Steinert et al. 2006, S. 185ff. 
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Kooperations-Items der 4 Niveaustufen  % 
Niveaustufe 4: Integration 
Die Absprache von Hausaufgaben ist ein selbstverständlicher Teil unserer Arbeit.  
Unsere Zeitpläne außerhalb des Unterrichts sind für Zusammenarbeit gut koordiniert. 
Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstverständlicher Teil unserer Arbeit. 
Für die Teamarbeit stehen Arbeitsräume mit ausreichender Ausstattung zur Verfügung. 
Wir erarbeiten gemeinsame Strategien zur Bewältigung beruflicher Schwierigkeiten. 
 
2 
2 
3 
6 
7 
Niveaustufe 3: Interaktion 
Die Zusammenarbeit im Kollegium orientiert sich fast ausschließlich an den Fächern.* 
In Konferenzen beteiligen sich die meisten Anwesenden aktiv an den Diskussionen. 
Selbst- und Fremdbeurteilung sind für uns Bestandteil der Arbeit. 
Die Koordination der Unterrichtarbeit zwischen den Jahrgangsstufen ist gut organisiert. 
Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsführer.* 
Wir haben eine fachübergreifende Zusammenarbeit, die sich an gem. Themen orientiert. 
Beim Entwurf des Stundenplanes werden Gelegenheiten zur Teamarbeit berücksichtigt. 
 
15 
16 
17 
18 
20 
20 
21 
Niveaustufe 2: Koordination 
Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben wollen.* 
Ergebnisse aus Arbeitsgruppen werden regelmäßig im Kollegium bekannt gegeben. 
 
30 
41 
Niveaustufe 1: Differenzierung 
Bei der Festlegung des Stundenplanes werden wir ausreichend beteiligt. 
Wir werden rechtzeitig und ausreichend über wichtige Vorgänge informiert. 
Die Koordination der Unterrichtsarbeit innerh. der Jahrgangsstufen ist gut organisiert. 
Die Schulleitung achtet auf kollegiale Mitbestimmung. 
Wir erarbeiten gemeinsam das Profil unserer Schule. 
Wir haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit. 
 
64 
71 
75 
78 
84 
85 
Niveaustufe 0: Fragmentierung 
(Die Anforderungen der Items werden nicht erfüllt; d. h. unklare Zielkonzeption; isoliertes, 
wenig abgestimmtes Lehrerhandeln und vereinzelt fachlicher Austausch.) 
keine 
An-
gaben 
Mit Stern (*) versehene Items sind umgepolt formuliert. Die zweite Spalte bezieht sich auf die gerundete 
Häufigkeit in Prozent. Insgesamt wurden 158 Schulen in die Auswertung mit einbezogen, wobei sich in 
Hessen durchschnittlich mehr als 85  % Lehrer(innen) an den jeweiligen Schulen beteiligten. Eine 
Niveaustufe ist erreicht, wenn das geschätzte Kooperationsniveau oberhalb des Schwellenitems der 
jeweiligen Stufe liegt. 
Tabelle 6: Lehrerkooperation an Sekundarschulen154 
Zusammenfassend lassen sich vier Stufen wie folgt charakterisieren: Auf Stufe 1 finden 
sich hauptsächlich fachspezifische und jahrgangsstufenbezogene Kooperationsformen. 
Koordination (2) steht für Austausch im Kollegium und Teamarbeit. Die dritte Stufe ist 
durch Zusammenarbeit über Fächer und Jahrgangsstufen hinaus gekennzeichnet. Am 
seltensten (4) finden sich eingeplante Zeiten für Zusammenarbeit sowie gegenseitige 
Unterrichtsbesuche.  
Eine schulspezifische Auswertung dieser Items an hessischen Gymnasien und Nicht-
Gymnasien, worunter mehrere Formen der Sekundarstufe subsumiert werden (z. B. 
integrierte oder kooperative Gesamtschulen) ergibt die eindeutige Tendenz, dass in 
Gymnasien die Kooperationsniveaus durchschnittlich auf niedrigerem Niveau sind als in 
den anderen Formen der Sekundarstufe. Auch andere Autor(inn)en kommen zu diesem 
                                                 
154 Ebenda, S. 194. 
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Ergebnis. Auf die Schulform bezogen kooperieren Gymnasiallehrer(innen) weniger als ihre 
Kolleg(inn)en der anderen Sekundarstufe-Schulen, wobei es nach Bauer155 keine Hinweise 
darauf gibt, dass der kooperative Mehraufwand in letztgenannten Schulen im Vergleich zu 
den Gymnasien zu einer Verbesserung der pädagogischen Qualität führt. 
Forschungsergebnisse über hervorragende Schulen zeigen jedoch auf, dass die 
Zusammenarbeit innerhalb der Kollegien höher und vor allem anspruchsvoller ist als in 
weniger guten Vergleichsinstitutionen.156 
Im Ländervergleich zeigt ein Blick auf Züricher Gymnasien (siehe Abbildung 14) 
statistisch signifikante Abweichungen gegenüber den hessischen Gymnasien. Diese 
Gegenüberstellung ist durch eine ähnliche Binnenstruktur und ein vergleichbares 
Anspruchsniveau von deutschen und schweizerischen Gymnasien zulässig. 
 
Abbildung 14: Niveaustufen der Kooperation in Hessen und Zürich157 
Die im Kanton Zürich seit 1999 verpflichtend eingeführte kollegiale Zusammenarbeit, 
Selbstevaluation und Feedbackkultur spiegelt sich im Ergebnis der Niveaustufen wider, 
wobei auch hier die Bandbreite vier Kooperationsniveaus umfasst.158 Für österreichische 
                                                 
155 Vgl. Bauer 2004, S. 826. 
156 Vgl. Terhart/Klieme 2006, S. 163. 
157 Steinert et al. 2006, S. 197f. 
158 Vgl. Steinert et al. 2006, S. 198f. 
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Hauptschulen und Gymnasien wurden im Rahmen der genannten Studie leider keine Daten 
erhoben. Deutlich erkennbar ist, in welchem Ausmaß sich das Kooperationsniveau durch 
„top-down“ Vorgaben steuern lässt. Welche Auswirkungen diese verordnete 
Zusammenarbeit für die jeweiligen Lehrer(innen) hat, sei jedoch dahingestellt. Ein Mehr 
an Kooperation muss nicht zwangsläufig für alle Beteiligen eine Arbeitsoptimierung und 
ein höheres Ausmaß an Zufriedenheit am Arbeitsplatz darstellen. Bauer kritisiert explizit 
die oberflächliche Vermischung von normativen Vorstellungen mit deskriptiven Aussagen 
– beispielsweise: „Je mehr kooperiert wird, desto besser ist die Schule.“159  
Eine anspruchsvolle Form der Zusammenarbeit stellen Professionelle Lerngemeinschaften 
von Lehrer(inne)n (PLGen) dar. Der Grundgedanke dieses aus den USA stammenden 
Konzeptes geht davon aus, dass sich Lehrer(innen) als Lernende verstehen, die miteinander 
und voneinander lernen. PLGen basieren auf Gemeinschaftswerten wie Hilfekultur und 
Fehlertoleranz und sind durch folgende Merkmale gekennzeichnet: reflektierender Dialog, 
De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, Fokus auf Lernen statt auf Lehren, 
Zusammenarbeit, gemeinsame handlungsleitende Ziele.160 Die positiven Effekte, die durch 
PLGen erzielt werden können, sind vielfältig und reichen von einer höheren Motivation 
der Lehrer(innen), an nachhaltigen Veränderungen der Schule mitzuwirken, bis zu einer 
geteilten Verantwortung für die Gesamtentwicklung von Schüler(inne)n.161 
„Das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft weckt in der Schulentwicklung die 
Hoffnung, den Königsweg für Qualitätsverbesserung von Schulen und Unterricht weisen zu 
können.“162  
3.1.3 Kooperationsfördernde Determinanten 
Bereits die 1989 erschienene Publikation „Teachers Workplace“ zeigt auf, dass die 
Lernbereitschaft innerhalb der Kollegenschaft eine Schlüsselvariable darstellt, durch die 
effektive Kooperation gefördert wird. Im Sinne Rosenholtzs, die mit der genannten Studie 
Pionierarbeit geleistet hat, kann zwischen miteinander arbeitenden und voneinander 
lernenden Lehrer(inne)n unterschieden werden, wobei letztere eine Kultur der 
Unterstützung und gegenseitigen Hilfe aufweisen. 163  Hinderlich für diese positive 
                                                 
159 Bauer 2004, S. 826. 
160 Vgl. Bonsen/Rolff 2006, S. 167ff.; Bonsen 2005, S. 185f. 
Ein Fragebogen zur Erfassung des Ausbaustandes Professioneller Lerngemeinschaften an Schulen ist bei 
Bonsen (2005, S. 187ff.) zu finden. 
161 Vgl. Bonsen 2005, S. 184f. 
162 Bonsen/Rolff 2006, S. 167. 
163 Vgl. Bonsen/Rolff 2006, S. 167. 
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Grundhaltung ist die Annahme, dass die Bitte um professionellen Rat oder Hilfe ein 
Zeichen von Inkompetenz ist.164 
Welche Auswirkungen strukturelle Veränderungen der Bereiche „interdisciplinary 
teaming“ 165 , „school-within-a-school organization“ 166  und „flexible scheduling“ 167 
bedingen, zeigt die Langzeitstudie von Legters.168 Sie wurde an einer amerikanischen High 
School mit problematischen sozialen Rahmenbedingungen durchgeführt. Demnach wirken 
sich die genannten strukturellen Veränderungen längerfristig positiv auf das 
Kooperationsverhalten der Lehrer(innen) sowie auf das Gefühl der Kollegialität innerhalb 
des Teams der untersuchten Schule aus. Aufschlussreich ist das Resümee, dass “the 
frequency of interactions among teachers may not be a primary factor in achieving 
innovation and effectiveness through teacher collaboration”169, was daran erkennbar war, 
dass das erfolgreichste Team im Vergleich zu den anderen die wenigste Zeit für formelle 
und informelle Kontakte aufwendete. Gute Kooperation ist somit durch Effektivität 
gekennzeichnet und weniger durch quantitative Indikatoren der Häufigkeit und Intensität 
der Interaktionen. 170 
Neben den oben erwähnten strukturellen Veränderungen führt Bauer 171 feste 
Öffnungszeiten für Schulen, Bildung von Jahrgangsteams, Einrichtung von 
Klassenleitertandems sowie Planungshoheit über Lehr- bzw. Lernzeiten und Teile des 
Lehrplans als kooperationsfördernde Bedingungen an, die in einer unterstützenden 
Arbeitsumgebung, in der zudem Konsens über gemeinsame Ziele herrscht sowie positive 
Beziehungen zur Schulleitung bestehen, zur Verbesserung der pädagogischen Qualität 
führen können. Neben Offenheit und Sensibilität sind für Miller172 Kompromissfähigkeit, 
Akzeptanz von Unterschiedlichkeiten und die Stärke, mit Störungen umzugehen, 
förderliche Gruppenverhaltensweisen für ein Kollegium. 
3.1.4 Berufseinsteiger(innen) und kollegiale Beziehungen 
Unter Anbetracht der in vorausgegangenen Kapiteln erläuterten Berufseinstiegsprobleme 
                                                 
164 Vgl. Bauer 2004, S. 817. 
165 Meist eine Vierergruppe von Lehrern, „who share the same students and who share responsibility for the 
curriculum, instruction, evaluation, and often the control and discipline of those students” (S. 5). 
166 Dieser Bereich zielt in Anbetracht großer Schulen darauf ab, kleinere fokussierte sowie persönlichere 
Einheiten zu bilden. 
167 Flexibel gestaltete Unterrichtszeiten „to meet the particular and changing needs of their students” (S. 5). 
168 Vgl. Legters 1999, S. 6 sowie S. 26. 
169 Legters 1999, S. 27. 
170 Vgl. Bauer 2004, S. 826. 
171 Vgl. ebenda. 
172 Vgl. Miller 1993, S. 298. 
3 Innerkollegiale Prozesse  53 
mag es nicht verwundern, dass positive Kooperationsbeziehungen vor allem zu Beginn der 
beruflichen Laufbahn als Lehrer(in) von den Betroffenen hoch geschätzt werden bzw. 
deren Fehlen als Mangel erlebt wird. 173  Nach Schönknecht 174  sind solch positive 
Beziehungen wichtig für die Entwicklung des pädagogischen Konzepts der 
Berufseinsteiger(innen). Oesterreich schreibt von einer „erleichterten 
Einsozialisierung“.175 
Liebler 176 berichtet als Referendarin einerseits über enorme Anfangsschwierigkeiten an 
einer bayerischen Hauptschule, die sie bis an den Rand der Belastbarkeit drängten, 
andererseits über die gewichtige Bedeutung kollegialer Prozesse in dieser Phase. „Meine 
Kollegen trugen wesentlich dazu bei, dass ich diese Krise erfolgreich durchstand, wobei es 
nicht unbedingt die „großen“ Taten waren, die mir geholfen hatten, sondern kleine Gesten 
sowie unterstützendes Entgegenkommen und Arbeitserleichterungen im gewöhnlichen 
Schulalltag.“177 
Wenn innerkollegiale Prozesse für Berufseinsteiger(innen) so bedeutsam sein können, 
stellt sich die Frage, welche Strategien zur Entlastung Junglehrer(innen) entwickeln, die 
innerhalb des Kollegiums ihrer Ansicht nach zu wenig Rückhalt und Unterstützung 
erfahren. Darauf wird im Kapitel Datenauswertung bei der Bearbeitung des dritten 
Themenbereiches Bezug genommen. 
Problematisch wird es für die Berufseinsteiger(innen), wenn diese als „innovative 
Gefahr“ für tradierte Strukturen gesehen werden. Zu diesem Spannungsfeld, das aus dem 
Bedürfnis nach Stabilität und dem Wunsch nach Neuerung besteht, hat Miller178 folgendes 
Schema entworfen. 
                                                 
173 Vgl. Messner/Reusser 2000, S. 167; Schnebel 1996, S. 172ff.; Thienken 1996, S. 182ff. 
174 Vgl. Schönknecht 1997, S. 232. 
175 Oesterreich 1998, S. 23. 
176 Vgl. Liebler 1996, S. 178f. 
177 Liebler 1996, S. 179. 
178 Vgl. Miller 1993, S. 290. 
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Abbildung 15: Bewahrung versus Veränderung179 
Selbst wenn innerhalb eines Kollegiums ein dynamisches Gleichgewicht zwischen 
Kontinuität und Flexibilität herrscht und pädagogische Ansätze von Junglehrer(inne)n 
einen berechtigten Platz im kollegialen Austausch einnehmen, so berichtet Bauer180 davon, 
dass berufserfahrenere Kolleg(inn)en ein geringeres Bedürfnis nach Kooperation haben als 
Berufseinsteiger(innen). 
Realisiert wird freiwillige Zusammenarbeit nach Altrichter181 in Mini-Netzwerken, wenn 
die Beteiligten einerseits einen persönlichen Nutzen daraus ziehen und anderseits 
persönlich enge Beziehungen zueinander haben. Welche Formen kollegialer Unterstützung 
dabei theoretisch unterschieden werden können, wird im nun folgenden Abschnitt geklärt. 
3.2 Soziale Unterstützung 
Das Konzept der sozialen Unterstützung dient in der vorliegenden Studie dazu, die 
vielfältigen Formen von Zusammenarbeit zu systematisieren. Dadurch können die 
Funktionen der innerkollegialen Prozesse aus Sicht der befragten Junglehrer(innen) 
aufgezeigt werden. 
Der Begriff der sozialen Unterstützung bezieht sich ganz allgemein auf das Erhalten und 
Geben von Hilfe in einem sozialen Kontext, wobei grundsätzlich zwischen einer realen 
Unterstützung („verhaltensbezogene soziale Unterstützung“) und einer subjektiv 
                                                 
179 Miller 1993, S. 290. 
180 Vgl. Bauer 2004, S. 815. 
181 Vgl. Altrichter 2000, S. 102. 
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wahrgenommenen sozialen Unterstützung („kognitive soziale Unterstützung“) zu 
unterscheiden ist. 182 Bei letzterer handelt es sich um eine generalisierte Erfahrung, die 
durch spezifische Erfahrungen aus konkreten Interaktionen entstanden ist.183  
Die Erforschung realer (und damit prinzipiell beobachtbarer) Unterstützungsleistungen ist 
zeitaufwändig und stellt hohe Ansprüche an Methodik und Design, insofern vermag es 
nicht zu verwundern, dass individuell wahrgenommene soziale Unterstützungsprozesse im 
Vergleich dazu häufiger erforscht und dadurch methodisch sowie konzeptionell 
ausgefeilter sind.184 Der Begriff „soziale Unterstützung“ bezieht sich im Folgenden stets 
auf diese Sichtweise. 
Rohner und Wiedemann 185  listen einige Differenzierungsbereiche auf, die beim 
Forschungsdesign bzw. bei der Erfassung sozialer Unterstützung zu berücksichtigen sind: 
• Welche Motivation hat der Geber? (Extrinsisch versus intrinsisch; Die intrinsische 
Motivation wiederum kann altruistisch oder strategisch bzw. egoistisch geleitet 
sein.) 
• Entstehen für den Geber hohe oder geringe Kosten (materiell oder immateriell)? 
• Wie ist das Verhältnis zwischen Geber und Empfänger sozialer Unterstützung? 
• Wird die soziale Unterstützung eingefordert (erbeten) oder erfolgt diese 
selbstinitiiert?  
• Erfolgt die soziale Unterstützung spontan oder systematisch? 
• Handelt es sich um eine direkte oder indirekte Form sozialer Unterstützung?  
• Handelt es sich um eine alltägliche oder außergewöhnliche Form sozialer 
Unterstützung? 
Wird soziale Unterstützung analysiert, so gilt es nach Laireiter 186  vier Ebenen zu 
unterscheiden. Zu Beginn steht eine systematische Einordnung von 
Unterstützungsmodalitäten nach deren funktionalen Bestandteilen. Laireiter reduziert 10 
Einzelfunktionen sozialer Unterstützung (z. B. Sachleistungen) auf zwei grundlegende 
Dimensionen, eine psychologische und eine instrumentelle Form. Grafisch dargestellt 
ergibt sich für die erste Analyseebne folgende Systematisierung: 
 
 
                                                 
182 Vgl. Bierhoff 2002, S. 347. 
183 Vgl. Laireiter 1993, S. 39. 
184 Vgl. Laireiter 1993, S. 39. 
185 Vgl. Rohner/Wiedemann 1989, S. 125f. 
186 Vgl. Laireiter 1993, S. 25ff.; vergleiche Buchstabe „D“ Tabelle 7. 
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Abbildung 16: Taxonomie alltagsbezogener sozialer Unterstützung187 
Wie schon die Abbildung zeigt, die sich auf den Bereich der Alltagsunterstützung bezieht, 
gilt es „Daily Hassles“, d. h. wiederkehrende, alltägliche Belastungen von kritischen 
Lebensereignissen zu unterscheiden. 188  Dieser Bezugsbereich markiert die zweite 
Analyseebene: Alltags- versus belastungsbezogener Unterstützung bei kritischen 
Lebensereignissen. Drittens gilt es differenziert zu erfassen, von wem die Unterstützung 
stammt, d. h. es wird unterschieden, welche soziale Rolle (z. B. Partner, Verwandte) die 
Unterstützungsgeber einnehmen.189 Dazu Röhrle190: „Die Effektivität von Hilfen scheint 
deutlich von der Art des Problems und des Kontextes abzuhängen. Es deutete sich z. B. an, 
dass bei Verlusterlebnissen die Hilfe von intimen Bezugspersonen wichtig war. Bei 
Arbeitsstreß war jedoch insbesondere die soziale Unterstützung von Vorgesetzten effektiv. 
Vielfach wurden Hilfen durch die Angehörigen von schwer erkrankten Personen, wie z. B. 
an Krebs oder Multiple Sklerose Leidenden, sogar besonders negativ gewertet.“ 
Viertens ist nach Laireiter zu klären, in welchem Zusammenhang soziale Unterstützung 
analysiert wird. Es handelt sich dabei um die Anwendungsbereiche des 
Unterstützungsbegriffs auf verschiedene Phänomene, beispielsweise die Verfügbarkeit von 
                                                 
187 Laireiter 1993, S. 27.  
188 Vgl. dazu auch Röhrle 1994, S. 98ff. 
189 Vgl. Laireiter 1993, S. 28. 
190 Vgl. Röhrle 1994, S. 93. 
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Unterstützungsressourcen, unterstützende Klimata, erhaltene und wahrgenommene 
Unterstützung sowie Unterstützungsbedürfnisse. 
Nachdem in der vorliegenden Studie die Beziehungsinhalte sozialer Unterstützung im 
Hinblick auf die Bewältigung des Berufsalltages differenziert erfasst werden, präzisiert der 
folgende Abschnitt die damit verbundenen Funktionen sozialer Unterstützung. 
3.2.1 Funktionen/Inhalte sozialer Unterstützung 
„Funktionale Maße sozialer Unterstützung erfassen, ob interpersonale Beziehungen eine 
bestimmte Funktion haben.“191 Untersuchungen dazu zeigen, dass funktionale Bestandteile 
sozialer Unterstützung zwar nicht völlig unabhängig voneinander sind, jedoch 
eigenständige Kategorien darstellen. So kann empirisch untermauert werden, dass eine 
Unterteilung in materielle und praktische Hilfe, Rückmeldung, Anleitung sowie 
emotionale Unterstützung, wie dies bei einem häufig eingesetzten Fragebogen, dem ISSB 
(Inventory of socially supportive behaviours) 192  vorgenommen wird, haltbar ist. 193 
Allgemeine Ausführungen in Lehrbüchern (vgl. Buunk bzw. Stroebe/Jonas) bzw. die bei 
Testinstrumenten konkret verwendeten Kategorisierungen zeigen, wie uneinheitlich die 
Auffassungen darüber jedoch sind.  
                                                 
191 Stroebe/Jonas 2002, S. 614. 
192 Vgl. Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
193 Vgl. Röhrle 1994, S. 85f. 
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Agneessens/Waege/Lievers 2006  e     
ASSIS Arizona Social Support Schedule. In: 
Westhoff/Thurke 1991       
Becker/Wiedemann 1989 e e     
Buunk 2002       
COACTIV-R. In: Richter et al. 2011  e     
Herzog 2007  e     
ISEL Interpersonal Support Evaluation List. In: 
Westhoff/Thurke 1991       
3 Innerkollegiale Prozesse  58 
Hinweis: Ein „e“ in der Tabelle bedeutet, dass die jeweilige Dimension in einem erweiterten Kontext 
aufzufassen ist und andere Bereiche mit einschließt. Zum Beispiel: Bei SONET werden Ratschläge und 
Hinweise sowie das Borgen von Geld ebenfalls als instrumentelle Form der sozialen Unterstützung 
aufgefasst, wobei andere Autor(inn)en jene Bereiche als eigenständige Kategorien verstehen.  
Tabelle 7: Überblick über funktionale Dimensionen sozialer Unterstützung 
 
Nun stellt sich die Frage, was die sechs aufgelisteten Bereiche sozialer Unterstützung 
beinhalten. Folgende Auflistung gewährt einen Einblick, wie die einzelnen Dimensionen 
sozialer Unterstützung beschrieben verwenden.  
3.2.1.1 Emotionale Unterstützung 
• „sich umsorgt, geliebt und geschätzt fühlen“194 
• „Bereitstellung von Empathie, Fürsorge, Liebe; typisches Item: Wenn ich mich 
deprimiert und einsam fühle, gibt es jemanden, mit dem ich sprechen kann und der 
mich versteht“195 
• „Wertschätzung, emotionale Aussprache, Ratschläge“196 
• als „psychologische“ Unterstützung bezeichnet: „Anerkennung, sehr mögen, sich 
verlassen können und sich aussprechen können“197 
• „reflects opportunity for expressions of concern, personal value, feelings of 
confidence“198 
• “persönliche Gefühle”199 
• “Wertschätzung”200 
                                                 
194 Buunk 2002, S. 423. 
195 Stroebe/Jonas 2002, S. 614. 
196 Becker/Wiedemann 1989, S. 136. 
197 SONET Interview zum Sozialen Netzwerk und zur Sozialen Unterstützung. In: Westhoff/Thurke 1991, 
o. S. 
198 Social Network, Social Support and Social Influence. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
199 ASSIS Arizona Social Support Interview Schedule. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
200 ISEL Interpersonal Support Evaluation List. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
ISSB Inventory of Socially Supportive Behaviors. In: 
Westhoff/Thurke 1991  e     
MUSSIS Munich Social Support Schedule. In: 
Ludwig-Mayerhofer/Greil 1993       
Social Network, Social Support and Social Influence. 
In: Westhoff/Thurke 1991      e 
SONET Interview zum Sozialen Netzwerk und zur 
sozialen Unterstützung. In: Westhoff/Thurke 1991  e     
Stroebe/Jonas 2002       
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• “emotionale Unterstützung”201 
• “Vertrauen” sowie als eigenständige Form: „Anerkennung“202 
• „Erfahrung positiver Zuneigung, Wertschätzung, Nähe, Vertrauen, 
Selbstwertunterstützung; eigene Person und Gefühle werden akzeptiert und 
geschätzt; emotionalen Rückhalt bei Problemen bekommen; mit anderen über 
Probleme sprechen können; Unterstützung, Ermutigung, Rat und Anleitung bei[m] 
Problemlösen erfahren, akzeptierendes Zuhören, Verständnis, Anteilnahme 
erfahren“203 
• „emotionaler Inhaltsbereich: Zuneigung, Umsorgen, Einfühlungsvermögen, 
Vertrauen“ sowie „Auf- und Ermunterung, zuhören“204 
3.2.1.2 Instrumentelle Unterstützung 
• „konkrete Hilfe erfahren“205 
• „greifbare Hilfe; typisches Item: Wenn ich krank würde, gäbe es jemanden, den ich 
bitten könnte, sich um mich zu kümmern“206 
• bezeichnet als: „praktische Unterstützung“: (a) kleine Gefälligkeiten wie Blumen 
gießen, Besorgungen, Wohnungspflege, Post, (b) große Gefälligkeiten wie Auto 
leihen, Hilfe beim Autokauf, Hilfe beim Umzug und Übernahme von Arbeit und 
(c) praktische Ratschläge207 
• „Ratschläge und Hinweise, Geld borgen, bei der Arbeit helfen“208 
• „praktische Hilfe“209 
• “materielle und praktische Hilfe”210 
• “praktische Hilfe im Alltag” und als eigenständige Unterstützungsform 
“Verständnis und Hilfe angesichts der Krankheit”211 
• „praktische Unterstützung: bei Bedarf Geld oder Gegenstände ausleihen können 
oder geschenkt bekommen; von Aufgaben und Belastungen befreit oder dabei 
                                                 
201 ISSB Inventory of socially supportive behaviors. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
202 Ludwig-Mayerhofer/Greil 1993, S. 82. 
203 Fydrich/Sommer 2003, S. 84. 
204 Herzog 2007, S. 46 sowie S. 243. 
205 Buunk 2002, S. 423. 
206 Stroebe/Jonas 2002, S. 614. 
207 Vgl. Becker/Wiedemann 1989, S. 136. 
208 SONET Interview zum Sozialen Netzwerk und zur Sozialen Unterstützung. In: Westhoff/Thurke 1991, 
o. S. 
209 ASSIS Arizona Social Support Interview Schedule. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
210 ISSB Inventory of socially supportive behaviors. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
211 Ludwig-Mayerhofer/Greil 1993, S. 82. 
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entlastet werden; bei Bedarf Begleitung, aktiven Beistand oder konkrete Hilfe 
erhalten; Tipps und (lösungsrelevante) Informationen erhalten; Modelle als 
Hilfeleistung zur Problemlösung zur Verfügung haben“212 
• „instrumenteller Inhaltsbereich: direkte Maßnahmen, wie praktische oder 
finanzielle Hilfen oder Benutzung von zur Verfügung gestellten 
Gegenständen“ sowie auf Lehrer(innen) bezogen „Gemeinsame 
Unterrichtsvorbereitung, Begleitung, Ausflug“ 213 
3.2.1.3 Informative Unterstützung 
• „Information darüber erhalten, wie man mit bestimmten Dingen umgeht“214 
• „reflects access to guidance, advice and information“215 
• “Rat”216 
• “Anleitung”217 
• “Rat und Auskunft”218 
• “informationaler Inhaltsbereich: Tipps, Ratschläge, nützliche Informationen zur 
Lösung der Problematik (Stichwort: Hilfe zur Selbsthilfe)“ sowie „Austausch von 
Erfahrungen“219 
3.2.1.4 Einschätzungs-Unterstützung 
• „Rückmeldung und soziale Vergleiche bei der Bewertung von Dingen“220 
• als „Bewertungs-Unterstützung“ bezeichnet: „Rückmeldung, die nützlich für die 
Selbstbewertung ist; typisches Item: Wenn ich mir nicht sicher bin, ob ich richtig 
gehandelt habe, gibt es jemanden, auf dessen Meinung ich mich verlassen kann“221 
• „positive Rückmeldung“222 
• „Selbstwertbestätigung“223 
• „Rückmeldung“224 
                                                 
212 Fydrich/Sommer 2003, S. 84. 
213 Herzog 2007, S. 46 sowie S. 243. 
214 Buunk 2002, S. 423. 
215 Social Network, Social Support and Social Influence. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
216 ASSIS Arizona Social Support Interview Schedule. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
217 ISSB Inventory of socially supportive behaviors. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
218 Ludwig-Mayerhofer/Greil 1993, S. 82. 
219 Herzog 2007, S. 46 sowie S. 243. 
220 Buunk 2002, S. 423. 
221 Stroebe/Jonas 2002, S. 614. 
222 ASSIS Arizona Social Support Interview Schedule. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
223 ISEL Interpersonal Support Evaluation List. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
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• „Selbstevaluativer Inhaltsbereich: Einschätzung oder Feedback durch andere 
Personen; Rückmeldungen beziehen sich auf konkrete Verhaltensweisen, Gedanken 
oder Gefühle und dienen der besseren Selbsteinschätzung“225 
3.2.1.5 Zugehörigkeits-Unterstützung 
• „soziale Kontakte; typisches Item: Wenn ich mich entschlösse, die Stadt für einen 
Tag zu verlassen, hätte ich jemanden, den ich bitten könnte, mit mir zu kommen“226 
• als „Geselligkeit“ bezeichnet: Beispiele dafür sind: Kneipe, Kino, Spaziergänge227 
• „soziale Integration“228 
• „Geselligkeit im Freizeitbereich“229 
• „soziale Integration: Zugehörigkeit zu einzelnen Personen und 
Gruppen/Organisationen empfinden (Partner, Familie, Beruf, Freunde, Freizeit); 
gemeinsame Aktivitäten mit anderen; Übereinstimmung von Werten und 
Lebenskonzepten; Beziehungs-Sicherheit (Vertrauen in die Stabilität von 
Beziehungen, Vertrauenspersonen haben; Verfügbarkeit wichtiger Personen)“230 
• „sozialer Inhaltsbereich: Gefühl der Gemeinschaft, der Dazugehörigkeit sowie der 
gegenseitigen Verpflichtung“ sowie „Ablenken, Loslösen – Ankerbeispiele: fördern 
des Ausgleichs, von Arbeit fern halten“231 
3.2.1.6 Materielle Unterstützung 
• „Geld geben und Geld leihen“232 
• „reflects access to practical services and material ressources“233 
• “materielle Hilfe”234 
• “materielle Unterstützung”235 
 
                                                                                                                                                    
224 ISSB Inventory of socially supportive behaviors. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
225 Herzog 2007, S. 46. 
226 Stroebe/Jonas 2002, S. 614. 
227 Vgl. Becker/Wiedemann 1989, S. 136. 
228 ASSIS Arizona Social Support Interview Schedule. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S.; ISEL Interpersonal 
Support Evaluation List. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
229 Ludwig-Mayerhofer/Greil 1993, S. 82. 
230 Fydrich/Sommer 2003, S. 84. 
231 Herzog 2007, S. 46 sowie S. 243. 
232 Becker/Wiedemann 1989, S. 136. 
233 Social Network, Social Support and Social Influence. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
234 ASSIS Arizona Social Support Interview Schedule. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
235 ISEL Interpersonal Support Evaluation List. In: Westhoff/Thurke 1991, o. S. 
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Nach Rohner/Wiedemann 236 wird soziale Unterstützung primär als bedeutungsgeladene 
Handlung verstanden und weniger als Austausch von Gütern, wobei Kontextmerkmale der 
Handlungen und Kognition der beteiligten Personen (wird die Handlung überhaupt als 
unterstützend wahrgenommen) eine zentrale Rolle einnehmen. Langfristig betrachtet 
beeinflusst die Kultur der gegenseitigen Unterstützung innerhalb eines Lehrkörpers das 
von den Beteiligten wahrgenommene innerkollegiale soziale Klima. Diesem 
umfassenderen Konstrukt ist das nun folgende Teilkapitel gewidmet.  
3.3 Das innerkollegiale soziale Klima 
In der bereits erwähnten Potsdamer Lehrerstudie wird klar herausgearbeitet, dass das 
Erleben sozialer Unterstützung als bedeutendster Faktor einer möglichen Entlastung im 
Lehrberuf betrachtet werden kann.237 Konkret bezieht sich diese Aussage auf die beiden 
Bereiche der wahrgenommenen Unterstützung durch die Schulleitung und des sozialen 
Klimas im Kollegium. 
Theoretisch lassen sich diese beiden Bereiche als Teilaspekte des Schulklimas einordnen. 
In Anlehnung an Konermann bezieht sich der Begriff des „Schulklimas“ insgesamt auf 
„die von Schülerinnen und Schülern, Lehrkräften und Schulleitung wahrgenommene 
Qualität der sozialen Beziehungen und Kommunikationsstrukturen zwischen  
•  den Mitgliedern eines Kollegiums 
• Schulleitung und Kollegium 
• den Lehrkräften und den Schülerinnen und Schülern  
• den Schülerinnen und Schülern untereinander.“ 238 
Nach Bornhoff/Bornhoff 239  hat sich in der neueren deutschsprachigen Forschung 
inzwischen die Auffassung durchgesetzt, den Klima-Begriff als „personalistisches 
Konstrukt“ aufzufassen, d. h. nicht objektive Umweltgegebenheiten, sondern subjektive 
Wahrnehmungen, die mittels Befragungen von Individuen erfasst werden, stehen im 
Vordergrund der Analyse. Dem entspricht auch die Beschreibung Wiaters, 240  der das 
Schulklima als positiv oder negativ empfundenes Miteinanderleben und -arbeiten 
bezeichnet und als Teilbereich der „Schulkultur“ beschreibt. Einem transaktionalen 
Verständnis folgend ist zu berücksichtigen, dass Individuen sowohl durch das soziale 
                                                 
236 Vgl. Rohner/Wiedemann 1989, S. 125. 
237 Vgl. Schaarschmidt 2005c, S. 143. 
238 Konermann 2003, S. 4. 
239 Vgl. Bornhoff/Bornhoff 2007, S. 99f. 
240 Vgl. Wiater 2002, S. 144. 
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Umfeld beeinflusst werden als auch durch ihr eigenes Verhalten die Umwelt, d. h. das 
soziale Klima, beeinflussen.241  
Im Gegensatz zum umfassenderen Begriff des „Schulklimas“ bezieht sich das in der 
vorliegenden Studie fokussierte innerkollegiale Klima auf die subjektiv wahrgenommene 
Qualität der sozialen Beziehungen und Kommunikationsstrukturen zwischen den 
Pädagog(inn)en eines Schulstandortes, d. h. den Lehrer(inne)n untereinander und 
gegenüber der Schulleitung.  
 
Die Auswirkungen eines (positiv oder negativ wahrgenommenen) sozialen Klimas werden 
beispielsweise im Zuge einer mitarbeiterinternen schriftlichen Befragung (n = 1722) 
herausgearbeitet, die 2004 an der Technischen Universität Darmstadt durchgeführt 
wurde. 242  Wie auch bei der ersten Etappe der Potsdamer Lehrerstudie wurde der 
Zusammenhang zwischen sozialem Klima und Gesundheit fokussiert. Im Ergebnisbericht 
wird ein positives soziales Klima mit den Begriffen „Atmosphäre der Kollegialität“ und 
„wertschätzender Umgang“ beschrieben. Wohlbefinden, Arbeitszufriedenheit sowie eine 
förderliche Kooperations- und Konfliktfähigkeit sind Auswirkungen eines positiv 
wahrgenommenen sozialen Klimas. Dem gegenüber begünstigt ein negativ assoziiertes 
soziales Klima die Entstehung von Neid, Intrigen und Mobbing. Es kann belastend wirken 
und krank machen.  
 
Weitreichendere Schlüsse lassen sich auf Basis des umfangreichen Datenmaterials und der 
differenzierten Auswertungsmethoden im Zuge der Potsdamer Lehrerstudie ziehen. Dass 
beide Größen (soziales Klima im Kollegium und Unterstützung durch die Schulleitung) im 
Rahmen der genannten Studie in hohem Maße übereinstimmende Ergebnisse liefern, 
begründen die Autor(inn)en damit, dass „Führung und Klima Hand in Hand gehen und 
sich gegenseitig bedingen. Praktiziert die Schulleitung einen kooperativ-unterstützenden 
Führungsstil, strahlt dieser auch in positiver Weise auf das Team aus. Er dient dann als 
Modell für einen durch Rücksichtnahme und gegenseitige Hilfe geprägten Umgang im 
Kollegium. In der Folge wird auch der einzelne Lehrer mit seinen Problemen, seien es 
Disziplinschwierigkeiten in der Klasse, Konflikte mit Eltern, ein erdrückender Berg von 
nicht bewältigten Aufgaben oder auch private Sorgen, nicht allein gelassen. Und 
umgekehrt wird ein kollegiales Klima der Offenheit, des Vertrauens und der solidarischen 
                                                 
241 Vgl. Bornhoff/Bornhoff 2007, S. 102. 
242 Vgl. Arbeitskreis Gesundheit der TU Darmstadt 2010, o. S. 
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Unterstützung auch Maßstäbe für ein entsprechendes Führungsverhalten der Schulleitung 
setzen. Es überrascht demzufolge nicht, dass bei unseren Befunden für beide Größen die 
übereinstimmenden Urteile vorherrschen.“243 
Konkret konnte im Rahmen der ersten Projektetappe gezeigt werden, dass eine positiv 
wahrgenommene Unterstützung durch die Schulleitung sowie ein positiv erlebtes soziales 
Klima im Kollegium folgende Effekte zeigen:244 
• ein geringeres Ausmaß an körperlichen und psychischen Beschwerden 
• eine niedrigere Anzahl an Krankenstandstagen 
• eine bessere „Abpufferung“ der belastendsten Faktoren des Berufsalltags 
(Verhalten schwieriger Schüler(innen), große Klassen, hohe Stundenzahlen)  
Diese Zusammenhänge zeigen sich unabhängig von der AVEM-Musterzugehörigkeit. Zur 
Illustration wird der Bereich der körperlichen und psychischen Verfassung herausgegriffen, 
welcher im Zusammenhang mit einer positiv/negativ wahrgenommenen Unterstützung 
durch die Schulleitung analysiert wird. Der nun folgenden Abbildung liegt eine 7-stufige 
Skala zugrunde, wobei höhere Werte für eine positivere Beurteilung stehen.  
 
Abbildung 17: Auswirkungen einer positiv/negativ bewerteten Unterstützung durch die Schulleitung245 
                                                 
243 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 83. 
244 Vgl. Schaarschmidt 2005c, S. 143. 
245 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 80. 
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Bereits ein kurzer Blick auf die Abbildung zeigt eine „Treppenstruktur“ der subjektiv 
wahrgenommenen physischen und psychischen Konstitution der Lehrer(innen). So 
schätzen Lehrer(innen) des Gesundheitsmusters G diese am besten ein, während die 
Selbsteinschätzung der Kolleg(inn)en mit Risikomuster B verständlicherweise die 
ungünstigsten Ausprägungen aufweist. Zudem zeigt die Grafik deutlich, dass eine positive 
Wahrnehmung der Unterstützung durch die Schulleitung bei allen vier 
Belastungsbewältigungsmustern bessere Werte in Bezug auf die psychische und 
körperliche Verfassung erzielt. 
Die im Zuge der zweiten Projektphase der Potsdamer Lehrerstudie erstellten 
Instrumentarien ABC-L (Arbeits-Bewertungs-Check für Lehrkräfte) und Befindens-Check 
(Tagebuchmethode) ermöglichen zusätzliche Schlussfolgerungen zum sozialen Klima. 
Erfasst wird der Bereich „Klima im Kollegium“ beim ABC-L mit folgenden Items: 
 
Abbildung 18: Ausschnitt aus dem ABC-L zum Bereich "Klima im Kollegium"246 
Die Beziehung zur Schulleitung – als zweiter Bereich des innerkollegialen sozialen Klimas 
– wird mit folgendem Fragenbündel erhoben:  
                                                 
246 Schaarschmidt/Kieschke 2007b, S. 192.  
3 Innerkollegiale Prozesse  66 
 
Abbildung 19: Ausschnitt aus dem ABC-L zum Bereich "Verhalten der Schulleitung"247 
Ebenfalls in der zweiten Etappe der Potsdamer Lehrerstudie (2003–2006) wurden mithilfe 
einer sogenannten „Tagebuchmethode“ Auskünfte zu vier Befindlichkeitsaspekten 
erhoben. 248  Es handelt sich dabei um die Bereiche negative Emotionen 249 , erlebtes 
Energiedefizit250, Aufgeschlossenheit für andere251 sowie um den Bereich des aktuellen 
Kompetenzerlebens252. Über den Zeitraum einer ganzen Woche (inklusive Wochenende) 
hinweg führten 527 Lehrer(innen) genaue Aufzeichnungen über konkrete 
Beschäftigungsinhalte und Aktivitäten, deren Zeitanteile und Belastungswirkungen. In 
Kombination mit dem ABC-L (Arbeits-Bewertungs-Check für Lehrkräfte) lassen sich 
                                                 
247 Schaarschmidt/Kieschke 2007b, S. 193. 
248 Vgl. Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 64ff. 
249 Folgende zwei Beispiel-Items werden für den Bereich „negative Emotionen“ angegeben: „Ich verspüre 
Frust und Ärger. Ich bin gereizt.“ Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 69.  
250 Folgende zwei Beispiel-Items werden für den Bereich „erlebtes Energiedefizit“ angegeben: „Ich bin 
erschöpft. Ich bin nur zu eingeschränkter Leistung in der Lage.“ Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, 
S. 69. 
251 Folgende zwei Beispiel-Items werden für den Bereich „Aufgeschlossenheit für andere“ angegeben: „Ich 
suche den Kontakt mit anderen. Ich bin für Probleme anderer 
aufgeschlossen.“ Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 69. 
252 Folgende zwei Beispiel-Items werden für den Bereich „aktuelles Kompetenzerleben“ angegeben: „Ich 
habe alles Wesentliche im Griff. Ich kann das Geschehen beeinflussen.“ Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 
2007, S. 69. 
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komplexe Analysen durchführen. Ein zentrales Ergebnis daraus bezieht sich auf die 
Bedeutung des sozialen Klimas. „Es zeigt sich, dass die Befindlichkeit im Tages- und 
Wochenverlauf und die Wahrnehmung nahezu aller in der Schule wirksamen 
Arbeitsbedingungen durch das Erleben des sozialen Klimas moderiert werden.“253  
Zur Illustration dieser These werden die Bereiche Kompetenzerleben und negative 
Emotionen herausgegriffen und im Kontext eines positiv/negativ bewerteten sozialen 
Klimas dargestellt.  
 
Abbildung 20: Zur Bedeutung des sozialen Klimas im Hinblick auf das Kompetenzerleben254 
Die Grafik zeigt deutlich, dass sich Lehrer(innen) im Verlauf der gesamten Arbeitswoche 
kompetenter erleben, wenn das soziale Klima innerhalb der Kollegen und gegenüber der 
Schulleitung als positiv bewertet wird. Oder anders ausgedrückt: Wenn Lehrer(innen) die 
Unterstützung im Kreise der Kollegen als mangelhaft erleben, nehmen sie sich selbst 
vorwiegend als weniger kompetent wahr. 
Einen ähnlichen Effekt zeigt die Analyse der negativen Emotionen im Wochenverlauf. Bei 
positiv bewertetem Sozialklima wird die emotionale Befindlichkeit durchwegs besser 
bewertet als bei negativer Einschätzung der Sozialbeziehungen im Kollegium. Die deutlich 
erkennbaren Unterschiede (die Autoren bezeichnen diese als „beträchtliche Differenzen“) 
zeigen sich, wie beim Kompetenzerleben, auch am Wochenende. 
                                                 
253 Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 90f.  
254 Ebenda S. 87. Die Einteilung in positiv und negativ bewertetes Sozialklima entstammt der Skala „Klima 
im Kollegium“ des ABC-L und wurde mittels Mediansplit getroffen. Zur Skala des Kompetenzerlebens – 
bzw. in der nachfolgenden Grafik der negativen Emotionen – finden sich keine weiteren Angaben. 
Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt (2007, S. 69) verweisen diesbezüglich auf zwei unveröffentlichte 
Diplomarbeiten. 
3 Innerkollegiale Prozesse  68 
 
Abbildung 21: Zur Bedeutung des sozialen Klimas im Hinblick auf negative Emotionen255 
Im Anschluss an die in den ersten Kapiteln geschilderten Implikationen der 
Berufseinstiegsphase, die Belastungsfaktoren im Lehrberuf sowie die innerkollegialen 
Prozesse ist das nun folgende Kapitel den Ressourcen gewidmet, die z. B. in Form von 
Sozialkapital bei der Bewältigung beruflicher Aufgaben dienlich sind. 
 
                                                 
255 Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 86.  
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4 Ressourcen von Akteuren 
Das nun folgende Kapitel ist den Ressourcen von Akteuren gewidmet. Auf theoretischer 
Ebene wird dabei der Begriff des Kapitals verwendet.  
Die in sozialen Netzwerken zugänglichen Unterstützungsressourcen können als 
akquirierbares Sozialkapital bezeichnet werden. Das Sozialkapitalkonzept „verweist auf 
Grundlagen menschengerechter Kooperation: auf vertrauensvollen Umgang miteinander, 
auf gegenseitige Wertschätzung und auf geteilte Überzeugungen.“ 256  Zusammengefasst 
lässt sich festhalten: „Der Sozialkapitalansatz dient der Untersuchung elementarer Formen 
kollektiven Handelns: sozialer Netzwerke und der sie befähigenden Kultur der 
Kooperation.“257  
Die referierten Konzepte fungieren als Basis der daran anschließenden zentralen 
Forschungsfragen und Hypothesen. Zu Beginn werden die verwendeten Begriffe geklärt. 
4.1 Zentrale Begriffe 
4.1.1 Ressourcen 
Die Wurzeln des Wortes Ressourcen entstammen dem Französischen („ressources“), dem 
Altfranzösischen („resourdre“) bzw. dem Lateinischen („resurgere“) und bedeuten „sich 
erholen, sich erheben, aufstehen, sich wieder aufrichten“. 258  Allgemein werden damit 
Mittel bezeichnet, z. B. Hilfsmittel, Geldmittel, auf die man jederzeit zurückgreifen kann 
bzw. die man für einen bestimmten Zweck benötigt.259  
Es gibt Ressourcen, über die auch relativ isolierte Personen in ausreichendem Ausmaß 
persönlich verfügen können und andere hingegen, die ausschließlich durch soziale 
Beziehungen zugänglich sind. In Essers soziologischen Grundlagen des sozialen Handelns 
ist dazu eine Typologie von Ressourcen zu finden. 
                                                 
256 Badura et al. 2008, S. 3. 
257 Ebenda, S. 8. 
258 Knaurs 1983.  
259 Duden 1999, S. 3182. 
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Abbildung 22: Typologie der Ressourcen nach Esser260 
Nach Esser 261  lassen sich Ressourcen grundsätzlich in Privatgüter oder soziale Güter 
einteilen. Letztere werden in Abhängigkeit mit anderen Akteuren erzeugt, genützt bzw. 
haben externe Effekte, d. h. sie wirken sich auf andere in positiver oder negativer Weise 
aus. Doch auch Privatgüter, so privat sie dem ersten Anschein nach sind, können 
beispielsweise das Interesse anderer Akteure wecken und weisen dadurch einen sozialen 
Bezug auf. Dazu ein Beispiel aus dem Schulalltag: Eine Lehrerin erwirbt eine Lern-CD-
Rom, die sich im Unterreicht zur Differenzierung hervorragend einsetzen lässt. Indem sie 
Kolleg(inn)en davon erzählt, zeigen sich diese interessiert. Sie würden die CD gerne testen 
und gegebenenfalls für ihre eigenen Unterrichtszwecke einsetzen. Außerdem lassen sich 
private Güter auf andere Akteure übertragen und behalten dadurch ihre Eigenschaft. Bei 
sozialen Gütern ist das anders. Innerhalb derselben unterscheidet Esser grundsätzlich drei 
Arten: Kommunalgüter, Positionsgüter und Kollektivgüter.  
• Kommunalgüter können nur in Gemeinsamkeit mit anderen Menschen erzeugt und 
erlebt werden. Das gesellige Beisammensein mit Kolleg(inn)en ist als Beispiel 
dafür zu nennen. Kommunalgüter können dabei nicht an andere Personen 
weitergegeben werden. Lehrer(innen) zum Beispiel, die nicht am Betriebsausflug 
teilgenommen haben, können den dort gemeinsam erlebten Spaß nicht nachholen. 
Dass Kommunalgüter als hoch geschätzte Ressourcen gelten, liegt in der Natur des 
Menschen.  
• Im Unterschied dazu können Kollektivgüter auch von Akteuren genützt werden, die 
mit der Produktion an sich nichts zu tun hatten. Als Konsequenz dessen ist eine 
latente Konkurrenz bzw. Misstrauen vorprogrammiert. Neu hinzukommende 
Akteure können versuchen, lediglich die Früchte der gemeinsamen Bestrebungen 
zu ernten, ohne selbst einen Beitrag zu leisten.262  
                                                 
260  Esser 2000a, S. 195. Innerhalb der Kollektivgüter lassen sich weitere Differenzierungen vornehmen 
(öffentliche Güter, Clubgüter, Kooperations-Güter, wobei letztgenannte wiederum in Assurance-Güter und 
Chicken-Güter unterteilt werden können), was den Rahmen der vorliegenden Studie sprengen würde. 
261 Vgl. Esser 2000a, S. 166ff. 
262  Dem Thema „Wechselseitigkeit in hierarchischen Systemen“ ist weiter unten in diesem Kapitel ein 
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• Bei den Positionsgütern handelt es sich um soziale Ressourcen, die (a) nur begrenzt 
vorkommen, (b) nicht vermehrbar sind oder (c) sich im Zuge einer inflationären 
Verwendung selbst entwerten. Im Unterschied zu den Kommunal- oder 
Kollektivgütern sind sie exklusiv und schließen andere Akteure aus. Als 
Konsequenz dessen herrscht ein Wettlauf um die Nutzung/Besitznahme von 
Ressourcen mit Positionsguteigenschaften. Dazu einige schulpädagogische 
Beispiele: (a) Nur einzelne Schüler(innen) haben den Status des 
„Klassenbesten“ oder sind soziometrischer Star einer Gruppe. (b) Von drei 
Bewerber(inne)n für eine zu besetzende Direktor(inn)en-Stelle, wird nur eine 
Lehrkraft tatsächlich ausgewählt. (c) Wenn alle Schüler(innen) in einem 
Unterrichtsgegenstand mit „Sehr gut“ benotet werden, wird der Wert des Gutes 
gesenkt, indem es zum Allgemeingut wird. Der Wert einer Ressource kann auch 
gemindert werden, indem plötzlich viele in gleicher Weise davon Gebrauch 
machen. Dazu ein Beispiel: Die lange Warteschlange kurz vor Unterrichtsbeginn 
vor dem einzigen Kopiergerät einer großen Schule lässt sich durch ein überlegtes 
Zeitmanagement umgehen. Ändert jedoch ein Großteil der Lehrer(innen) die 
bevorzugte Kopierzeit in gleicher Weise, so ergeben sich erneut Wartezeiten.  
Im Vergleich der drei sozialen Ressourcen führt Esser an: „Das kooperative Motiv ist am 
höchsten bei den Kommunalgütern und am geringsten bei den Positionsgütern. Genau 
umgekehrt verhält es sich mit der Konfliktgeladenheit der jeweiligen Situation. 
Kollektivgüter sind dementsprechend solche mit „mixed motives“: Kooperation ja, aber 
nicht auf meine Kosten.“263 
 
Netzwerkanalytisch betrachtet haben Akteure aufgrund ihrer strukturellen Positionierung 
Zugang zu Ressourcen. Als prominente Vertreter dieser Sichtweise sind Burt264 und Lin zu 
                                                                                                                                                    
eigener Abschnitt gewidmet. 
263 Esser 2000a, S. 195. 
264 Burts 1992 publiziertes Konzept der „structural holes“ bezieht sich auf den strukturellen Vorteil, den ein 
Akteur (X) hat, indem er schwache Beziehungen zu anderen Akteuren (A und B) pflegt, die außerhalb seines 
unmittelbaren Netzwerkes liegen, das durch dichte (d. h. starke) Beziehungen untereinander gekennzeichnet 
ist. Bei den sogenannten „strong ties“ handelt es sich um intensive familiäre oder freundschaftliche 
Beziehungen, die Solidarität und Vertrauen schaffen. Allerdings ist innerhalb der dichten Netzwerke das 
Ausmaß an Redundanz groß. Auch die Akteure A und B sind jeweils in ein Netzwerk starker Beziehungen 
eingebettet. Die schwache, d. h. periphere/lockere Beziehung, die Akteur X zu A bzw. B hat, verschafft ihm 
eine strukturell ertragreiche Position zu weniger redundanten Ressourcen. Das Konzept der „structural 
holes“ (übersetzt auch als „strukturelle Brücken“) eignet sich für die Analyse von 
Gesamtnetzwerkerhebungen (siehe dazu Kapitel „Netzwerkanalytische Grundlagen“). Nachdem die 
vorliegende Studie eine ego-zentrierte Netzwerkerhebung ist, wird auf Burts Konzept nicht näher 
eingegangen. Interessierte Leser(innen) finden sämtliche Details in: Burt, Ronald (1992): Structural holes. 
The social structure of competition. Cambridge: Harvard University Press. 
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nennen. Ihrer Ansicht nach besteht ein kausaler Zusammenhang zwischen der Position 
eines Akteurs und dem Zugriff auf Ressourcen anderer Netzwerkkontakte.265 Lin266 hat 
den strukturell bedingten Ressourcenzugang systematisiert und drei Dimensionen 
herausgearbeitet. Je nachdem, welche Dimension eines Netzwerkes betrachtet wird (sozial, 
ökonomisch, politisch), lassen sich strukturelle Merkmale erfassen sowie Auswirkungen 
auf die Individuen beschreiben, die sich in der jeweiligen Position befinden. So kann eine 
sozial hoch bewertete strukturelle Position als prestigereich bezeichnet werden, die der 
jeweiligen Person eine dementsprechende Reputation beschert. Wohlhabende Akteure 
gehören für gewöhnlich der „upper class“ an. Eine hohe Position in einer hierarchischen 
Struktur geht mit Entscheidungsbefugnis (authority) einher und verleiht den 
Positionsinhabern Macht. „Je mehr Macht ein Akteur hat oder je mehr sich ihm andere 
verpflichtet fühlen, desto leichter kann er auf die Ressourcen anderer zugreifen.“267 
Dimension: Positional: Individual: 
Social Status (prestige) Reputation 
Economic Class Wealth 
Political Authority Power 
Tabelle 8: Dimensions of Valued Resources for Characterizing Structural Positions and Individuals268 
Für die individuelle Ebene, die für die vorliegende Studie von Bedeutung ist, lassen sich 
demnach folgende Merkmale unterscheiden: 
• Ansehen (soziale Dimension), z. B. in Form eines guten Rufes, der kompetenten 
Pädagog(inn)en vorauseilt; 
• Wohlstand (ökonomische Dimension), z. B. in Form von materiellen Gütern; 
• Macht (politische Dimension), z. B. formell durch die Entscheidungsbefugnis von 
dienstgradhöheren Personen/bzw. informell durch Meinungsbildner 
(soziometrische Stars) innerhalb der Kollegenschaft; 
 
Bei den wertgeschätzten Ressourcen ist zu bedenken, dass diese unterschiedlicher Natur 
sein können. Der in der Tabelle angeführte Wohlstand ist keineswegs ausschließlich als 
finanzieller Reichtum zu interpretieren, sondern auf das jeweilige Bezugssystem zu 
adaptieren. Lehrer(innen) mit etlichen Jahren Berufspraxis sind beispielsweise reich an 
                                                 
265 Vgl. Fuchs 2006, S. 97.  
266 Vgl. Lin 2001, S. 37. 
267 Franzen/Pointner 2007, S. 68. 
268 Lin 2001, S. 37. 
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Erfahrung. Für Junglehrer(innen) können wertgeschätzte Ressourcen analog der in Kapitel 
3.2 beschriebenen Arten der Sozialen Unterstützung beschrieben werden, beispielsweise 
konkrete Unterrichtsmaterialien (materielle Unterstützung  Ressourcen materieller Natur) 
oder Ratschläge von erfahrenen Kolleg(inn)en mit besonderer Fachexpertise (informative 
Unterstützung  Ressourcen informativer Natur). Drüber hinaus ist zu beachten, dass auch 
innere Potentiale von Menschen als Ressourcen verstanden werden können. Diese 
persönlichen Ressourcen können für Lehrer(innen) in Form von Leitsätzen und 
Handlungsstrategien einen entscheidenden Beitrag zur Entlastung im Berufsalltag leisten. 
Konzeptionell sind diese persönlich verfügbaren Ressourcen dem 
„Humankapital“ zuzuordnen. 
An dieser Stelle zeigt sich bereits die enge Verbindung der Begriffe „Ressourcen“ und 
„Kapital“. Nach Lin werden die Begriffe „Kapital“ und „Ressourcen“ in Abhängigkeit 
vom Abstraktionsgrad verwendet. Dazu schreibt er: „At the empirical and research levels, 
social resources are used; at the general theoretical level, social capital is employed.”269  
Nachdem in der vorliegenden Studie schwerpunktmäßig die sozialen Ressourcen – d.h. das 
soziale Kapital – von Junglehrer(inne)n thematisiert werden, werden nun die Begriffe 
Kapital bzw. soziales Kapital erläutert. Im Anschluss daran erfolgt ein Überblick über die 
Theorien zu den verschiedenen Arten des Kapitals. 
4.1.2 Kapital 
Bevor der Begriff des „sozialen Kapitals“ erläutert wird, stellt sich die Frage, was der 
Ausdruck „Kapital“ in den Sozialwissenschaften in Abgrenzung zum Alltagsverständnis 
bezeichnet. Der lateinische Ursprung „capitalis“ wird mit „hauptsächlich“ übersetzt.270 Im 
täglichen Sprachgebrauch bezieht sich „Kapital“ typischerweise auf finanzielle Belange. In 
Wahrigs Fremdwörterlexikon wird ergänzend dazu der Begriff „Kapital“ im übertragenen 
Sinne als „großer Wert, Wertgegenstand, Nutzen“ bezeichnet.271 Wie schon das Sprichwort 
„Geld regiert die Welt“ besagt, sind in unserer Kultur Güter großen Wertes (z. B. Geld) 
von hauptsächlicher Bedeutung, womit sich der Kreis zum lateinischen Ursprung schließt. 
So mag es nicht zu verwundern, dass sich Wissenschaftler in ihrer Entscheidung für den 
Begriff des Sozialkapitals vom ökonomischen Denken inspirieren ließen.272 Bourdieu, der 
Wegbereiter des netzwerkbasierten Sozialkapitalbegriffes, schreibt in seinem 1983 
                                                 
269 Lin 2001, S. 82. 
270 Wahrig 2004. 
271 Ebenda. 
272 Vgl. Badrua et al. 2008, S. 11. 
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publizierten Grundlagenwerk: „Kapital ist akkumulierte Arbeit, entweder in Form von 
Materie oder in verinnerlichter, „inkorporierter“ Form.“ 273  Er unterscheidet drei 
grundlegende Arten, in denen Kapital vorkommen kann. Sie haben allesamt einen Bezug 
zum Ökonomischen, auch wenn dies im gesellschaftlichen Leben bei oberflächlicher 
Betrachtung nicht erkennbar ist.  
Die Soziologie bedient sich in der Definition des Wortes „Kapital“ des Begriffes der 
„Ressourcen“: „Nur solche Ressourcen, die die Akteure unter Kontrolle haben, können sie 
als Mittel für die Erreichung von Zielen einsetzen. […] Der allgemeine Ausdruck für die 
Menge der kontrollierten Ressourcen eines Akteurs ist der des Kapitals“. 274 Auch bei 
Bourdieu ist in seiner Definition des sozialen Kapitals der Ressourcen-Begriff enthalten. 
Es „handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehörigkeit zu einer Gruppe 
beruhen“.275 
4.1.3 Sozialkapital 
Den Begriff des Sozialkapitals verwendete erstmals der amerikanische Pädagoge und 
Gesellschaftsreformator Lyda J. Hanifan vor beinahe hundert Jahren. Er stellte fest, dass 
tiefgreifende gesellschaftliche, ökonomische und politische Probleme von Gemeinden nur 
durch eine Stärkung der solidarischen Netzwerke zwischen den Bürgerinnen und Bürgern 
zu lösen seien. 276 In seinem 1916 erschienenen Aufsatz „The rural school community 
center“ bezieht sich Hanifan auf gesellschaftliche Entwicklungsprozesse unter Anbetracht 
von Gemeinschaftsgeist, Mitgefühl und geselligem Austausch zwischen Akteuren einer 
sozialen Gemeinschaft.277  
Den wissenschaftlichen Durchbruch des Begriffes „Sozialkapital“ erzielten die Soziologen 
Bourdieu und Coleman in den 80er-Jahren des letzten Jahrhunderts.278 Sie verwenden den 
Begriff im Kontext der Einbettung individueller Akteure in soziale Strukturen. Auf 
gesamtgesellschaftlicher Ebene gelten vor allem die Arbeiten des Politologen Putnams als 
wegweisend.279  
Nachdem die vorliegende Arbeit das Sozialkapital aus individueller Perspektive erfasst, 
werden nun die beiden klassischen Definitionen wiedergegeben, die zur Etablierung des 
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276 Vgl. Putnam/Goss 2001, S. 16. 
277 Vgl. Putnam/Goss 2001, S. 41 sowie Franzen/Freitag 2007, S. 9f. 
278 Vgl. Roßteutscher/Westle/Kunz 2008, S. 21ff.; Franzen/Freitag 2007, S. 8; Jungbauer-Gans 2006, S. 17ff. 
279 Vgl. Roßteutscher/Westle/Kunz 2008, S. 31ff.; Jungbauer-Gans 2006, S. 22ff.; Fuchs 2006, S. 90f. 
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Konzeptes maßgeblich beigetragen haben.  
Für Bourdieu stehen die Ressourcen im Vordergrund, die eine Person aufgrund sozialer 
Beziehungen akquirieren kann. Er verwendet den Begriff des „sozialen Kapitals“ in 
gezielter Abgrenzung zur damals üblichen Verkürzung des Kapitalbegriffes auf materielle 
Gegebenheiten. Bourdieu zufolge ist das Sozialkapital „die Gesamtheit der aktuellen und 
potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder 
weniger institutionalisierten BEZIEHUNGEN gegenseitigen Kennens oder Anerkennens 
verbunden sind.“280 
Coleman betrachtet das soziale Kapital als Handlungsressource. Er definiert es im 
Vergleich zu anderen Arten des Kapitals. „Social capital is defined by its function. It is not 
a single entity but a variety of different entities, with two elements in common: they all 
consist of some aspect of social structures, and they facilitate certain actions of actors – 
whether persons or corporate actors – within the structure. Like other forms of capital, 
social capital is productive, making possible the achievement of certain ends that in its 
absence would not be possible. Like physical capital and human capital, social capital is 
not completely fungible but may be specific to certain activities. A given form of social 
capital that is valuable in facilitating certain actions may be useless or even harmful for 
others. Unlike other forms of capital, social capital inheres in the structure of relations 
between actors and among actors.”281 
Im Vordergrund von Colemans Definition des sozialen Kapitals steht dessen Funktion. Die 
einzelnen Bestandteile des Sozialkapitals haben alle einen Bezug zur jeweiligen sozialen 
Struktur und ermöglichen Handlungen innerhalb dieser Struktur. An der jeweiligen 
Handlung misst sich auch der Wert des sozialen Kapitals, der (wie auch bei anderen 
Formen des Kapitals) von nützlich bis hin zu schädigend sein kann. Im Unterschied zu 
anderen Formen des Kapitals ist das soziale Kapital nicht an (individuellen oder 
kollektiven) Akteuren verankert, sondern in den Beziehungen zwischen ihnen.  
Esser definiert das Sozialkapital als Ressourcen, „die ein Akteur mobilisieren kann und von 
denen er profitiert, weil er in ein Netzwerk von Beziehungen zu anderen Akteuren 
eingebunden ist. Und nur über diese Beziehungen und nur über die Existenz des 
Netzwerkes insgesamt gibt es das soziale Kapital.“282 
Ein umfassender Überblick über verschiedene Sozialkapitaldefinitionen findet sich in der 
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Habilitationsschrift von Fuchs.283 Auf das wesentliche Merkmal reduziert, beschreibt er 
das Sozialkapital mit den Worten: „Sozialkapital ist ganz im Sinne des Kapitalbegriffs eine 
Ressource, deren Einsatz ertragreich ist.“284 
Neben dem Sozialkapital werden noch andere Arten des Kapitals unterschieden. Im nun 
folgenden Teilkapitel werden soziologische Kapitalartentheorien verschiedener Autoren 
referiert.  
4.2 Theorien über die Arten des Kapitals 
Wie bereits erwähnt wurde, stammen wegweisende Arbeiten zum Kapital von Akteuren 
von Bourdieu und Coleman. Deren Konzepte werden nun zusammengefasst. Im Anschluss 
daran werden die Kapitalartentheorien von Esser und Lin referiert, die als theoretischer 
Bezugspunkt bei der Datenauswertung herangezogen werden. 
4.2.1 Arten des Kapitals nach Bourdieu 
Bourdieus Aufsatz „Ökonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital“ 285 
markiert den Ausgangspunkt der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Konzept 
des Sozialkapitals auf breiter Ebene.  
Hervorzuheben bleibt, dass der französische Soziologe den Begriff des Sozialkapitals 
erstmals systematisch verwendet und die Unterschiede zu zwei anderen Kapitalarten 
(ökonomischem und kulturellem Kapital) herausarbeitet. Für Bourdieu ist das 
ökonomische Kapital unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar. Auch die beiden 
anderen Formen (kulturelles und soziales Kapital) sind unter bestimmten Voraussetzungen 
in ökonomisches Kapital konvertierbar.286  
Besonders ausführlich beschäftigt sich Bourdieu mit Formen des kulturellen Kapitals. Er 
unterscheidet dabei drei Formen:287 
• Inkorporiertes Kulturkapital wird durch „soziale Vererbung“, die vornehmlich in der 
Familie vonstattengeht, weitergeben. Der englische Ausdruck für die verinnerlichte 
kulturelle Kompetenz lautet „cultivation“. Esser, der sich in seinen Ausführungen zum 
kulturellen Kapital von Akteuren auf Bourdieus Konzept des Kulturkapitals bezieht, 
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bezeichnet das inkorporierte Kulturkapital als spezielle Form des Humankapitals. Es 
handelt sich dabei um „die Fähigkeit zur sicheren, souveränen […] Beherrschung 
eines bestimmten kulturellen – ästhetischen, kognitiven, linguistischen und sozialen – 
Codes sowie der überlegenen, kreativen und zuweilen strategisch genutzten, ironisch 
gemeinten oder subtil distanzierten Ausführung des dazu gehörenden Programms des 
Handelns, etwa in Mimik, Gestik und Rhetorik.“ 288  Nachdem der 
Verinnerlichungsprozess u. a. Zeit kostet, kann diese Form des Kulturkapitals nicht an 
andere Personen delegiert werden.  
• Objektiviertes Kulturkapital existiert nach Bourdieu in Form von „kulturellen Gütern, 
Bildern, Büchern, Lexika, Instrumenten oder Maschinen, in denen bestimmte Theorien 
und deren Kritiken, Problematiken usw. Spuren hinterlassen oder sich verwirklicht 
haben.“289 Deren Kauf setzt ökonomisches Kapital voraus. Um den eigentlichen Sinn 
der Güter erschließen bzw. sie adäquat verwenden zu können, ist inkorporiertes 
Kulturkapital nötig. Darüber verfügen die Eigentümer entweder selbst oder sie 
erwerben es in Form von Dienstleistungen. Im Unterschied zum inkorporierten 
Kulturkapital ist das objektivierte Kulturkapital übertragbar. 
• Institutionalisiertes Kulturkapital: „Durch den schulischen oder akademischen Titel 
wird dem von einer bestimmten Person besessenen Kulturkapital institutionelle 
Anerkennung verliehen.“ 290  Auf dem Arbeitsmarkt lässt sich wiederum 
institutionalisiertes Kulturkapital in ökonomisches Kapital umwandeln. Im 
Unterschied zu Autodidakten, die permanent unter Beweiszwang stehen, 
symbolisieren schulische Titel den Inhaber(inne)n kulturelle Kompetenz. Somit 
können schulische Abschlüsse als institutionalisierte Form von Bildungskapital 
betrachtet werden.  
In den Ausführungen zum Sozialkapital schreibt Bourdieu, dass sich aus der Zugehörigkeit 
zu einer Gruppe materielle oder symbolische Profite für eine Person ergeben. Der Umfang 
des individuell akquirierbaren Sozialkapitals ist dabei abhängig vom Kapital, welches die 
Personen insgesamt besitzen, mit dem der fokussierte Akteur in Beziehung tritt, sowie der 
Ausdehnung seines Beziehungsnetzes. Dieses ist zu verstehen als „das Produkt 
individueller oder kollektiver Investitionsstrategien, die bewußt oder unbewußt auf die 
Schaffung und Erhaltung von Sozialbeziehungen gerichtet sind, die früher oder später 
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einen unmittelbaren Nutzen versprechen.“ 291  Durch ständige Austauschakte 
(= Beziehungsarbeit) wird die gegenseitige Anerkennung immer wieder bestätigt.  
 
Großes Ansehen innerhalb der sozialwissenschaftlichen Community erzielte Coleman mit 
seinem 1988 publizierten Artikel „Social Capital in the Creation of Human Capital“. Im 
Anschluss an Bourdieu hat er maßgeblich zur Weiterentwicklung und Verbreitung des 
Sozialkapitalkonzeptes beigetragen. Seine Klassifizierung der für Akteure verfügbaren 
Kapitalarten wird im folgenden Abschnitt wiedergegeben. 
4.2.2 Arten des Kapitals nach Coleman 
Colemans Studie bezieht sich auf die Bedeutung des sozialen Kapitals (innerhalb der 
Familie oder Community) für die Entwicklung von Humankapital der Kinder.292 Genauer 
gesagt analysiert er die sozialstrukturellen Hintergründe von Schulabbrechern („dropouts 
from high school“). Colemans Ausführungen zufolge beinhaltet das Humankapital der 
Eltern prinzipiell das Potential eine Umgebung zu schaffen, die für das Lernen der 
heranwachsenden Generation förderlich ist. Allerdings kann das Humankapital der Eltern 
irrelevant für die Entwicklung des Humankapitals der Jugendlichen sein, sofern die 
Erziehungsberechtigten ihr eigenes Potential an Humankapital ausschließlich in der 
Berufswelt oder anderswo, außerhalb des Zuhauses der Kinder, einsetzen. An dieser Stelle 
verweist Coleman auf die Bedeutung des sozialen Kapitals. Innerhalb der Familie äußert 
sich dieses in der physischen Anwesenheit der Eltern, in der Aufmerksamkeit, die sie den 
Jugendlichen widmen, sowie in den Erwartungen der Eltern gegenüber den schulischen 
Leistungen. Soziales Kapital einer Gemeinschaft (Nachbarschaft, religiöse Gruppe …) 
zeigt sich beispielsweise an der Geschlossenheit des Systems, den gegenseitigen 
Verpflichtungen und Normen innerhalb des sozialen Systems. Wird soziales Kapital als 
„public good“ betrachtet, so ist dieses „an important resource for individuals and may 
affect greatly their ability to act and their perceived quality of life.“293 
Insgesamt differenziert Coleman zwischen folgenden vier Kapitalarten, denen gemeinsam 
ist, dass sie produktive Handlungen erleichtern. 294 
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Bezeichnung Beschreibung Beispiele 
physical capital „is created by changes in materials to form tools that facilitate production” 
allgemein: tools, machines, 
productive equipment;  
(“embodied in observable 
material form”) 
financial capital “it provides the physical resources that can aid achievement” 
bezogen auf Familien:  
“measured by the family’s 
wealth or income” 
human capital 
“is created by changes in persons that bring 
about skills and capabilities that make them 
able to act in new ways” 
“embodied in skills and  
knowledge acquired by an 
individual” 
social capital 
“comes about through changes in the  
relations among persons that facilitate  
action” 
“exists in the relations among 
persons” 
Abbildung 23: Arten des Kapitals nach Coleman295 
Innerhalb des sozialen Kapitals von Kollektiven identifiziert Coleman drei Formen. Zu 
deren Bestimmung bieten sich folgende Fragen an:296 
• Wie hoch ist das Ausmaß an Verbindlichkeit und gegenseitigen Erwartungen? 
(Diese beruhen auf dem Vertrauen, dass Vorleistungen im Sinne einer 
Ausgeglichenheit honoriert werden.)297 
• Welches Potential bieten die Informationskanäle?298 
• Welche Normen und effektive Sanktionen gibt es? (Diese basieren auf kollektiven 
Bestrebungen, negative Effekte zu limitieren und positive zu fördern.)299 
Im Unterschied zu Bourdieu kommt der US-amerikanische Soziologe Coleman im Zuge 
von mehreren bildungssoziologischen Studien zum Schluss, dass soziales Kapital nicht nur 
in wohlhabenden Gesellschaftsschichten, sondern auch in sozial schwachen Gruppen 
positive Effekte zeigt.300  
4.2.3 Arten des Kapitals nach Esser 
Eine umfangreiche Übersicht über verschiedene Kapitalarten, die Individuen nutzen 
können, ist bei Esser zu finden. Er differenziert insgesamt sechs verschiedene Arten des 
Kapitals, die allesamt aus Ressourcen bestehen.301  
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• „Als ökonomisches Kapital seien alle insbesondere zu wirtschaftlichen Zwecken 
einsetzbaren physischen und finanziellen Ressourcen verstanden, über die der 
individuelle Akteur ein privates Eigentumsrecht besitzt.“302 Diese Definition zeigt 
die beiden Komponenten des ökonomischen Kapitals auf (physisches und 
finanzielles Kapital), welche bei Coleman als eigenständige Arten erfasst sind.  
• Als Humankapital wird üblicherweise schulische Bildung oder berufliche 
Qualifikation verstanden. In einem umfassenderen Verständnis können jedoch 
sämtliche produktive Eigenschaften von Menschen (z. B. Intelligenz, emotionale 
Belastbarkeit, Kreativität, Fähigkeit zur Mobilität …) als Humankapital bezeichnet 
werden. 
• Essers Ausführungen zum kulturellen Kapital von Akteuren beziehen sich auf 
Bourdieus Systematisierung, die bereits weiter oben dargestellt wurde. 
• Institutionelles Kapital: Innerhalb von Institutionen gibt es Regeln, die festlegen, 
wie sich die Akteure im Geltungsbereich der Institutionen zu verhalten haben bzw. 
wie bestimmte Dinge zu tun sind, damit Wertschätzung und Wohlbefinden erzeugt 
werden können. Institutionelles Kapital ist als Kollektivgut zu verstehen. Eine 
Besonderheit besteht darin, dass auch Akteure, die sich an der Entstehung bzw. 
Aufrechterhaltung des institutionellen Kapitals nicht beteiligen, davon profitieren. 
Als Beispiel für eine Institution nennt Esser den Staat, der Regeln vorgibt, und 
deren Einhaltung kontrolliert wird. 
• Politisches Kapital: Organisationen spezifischer Interessensgruppen verfügen über 
politisches Kapital. Beispiele dafür sind Parteien, Gewerkschaften, Autofahrerclubs 
usw. Als Kollektivgut profitieren die jeweiligen Mitglieder von der 
Durchsetzungskraft und den Leistungen der Interessensverbände. Streng 
genommen handelt es sich um einen Spezialfall des institutionellen Kapitals. 
• Soziales Kapital: Der wesentliche Unterschied zwischen dem sozialen Kapital und 
den anderen Arten des Kapitals besteht darin, dass die Ressourcen des sozialen 
Kapitals nur durch die Beziehung zu anderen Personen zugänglich sind. Darüber 
hinaus sind die verfügbaren Ressourcen an den sozialen Kontext gebunden, in dem 
sie erzeugt und erworben worden sind, und können nicht in ein anderes soziales 
Umfeld transferiert werden. D. h. wenn eine Person ein soziales Netzwerk verlässt 
(oder eine Beziehung abbricht), verliert sie für gewöhnlich auch den Zugang zu den 
Ressourcen des Systems (der Beziehung). Die wesentlichen Eigenschaften des 
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sozialen Kapitals, die Esser im Zusammenhang mit der Klassifizierung in 
Beziehungskapital und Systemkapital ausführt, werden aufgrund von deren 
Umfang und Bedeutung für die vorliegende Arbeit eigens in Kapitel 4.3 
thematisiert.  
Zum Zusammenhang zwischen Ressourcenkontrolle, Interesse und Macht aus der 
Perspektive individueller Akteure schreibt Esser: „Je mehr Kontrolle ein Akteur über 
Kapitalien hat, die für ihn und – vor allem – für andere Akteure von Interesse sind, um so 
höher ist der Wert seines Kapitals, um so mehr kann er seine Wünsche im Austausch 
durchsetzten und um so größer ist – ganz allgemein – seine Macht.“303 
4.2.4 Arten des Kapitals nach Lin 
Lins Theoriekonzept bezieht sich auf den strukturellen Aspekt von Sozialkapital. D. h. 
abhängig von der jeweiligen Position eines Akteurs innerhalb eines sozialen Netzwerkes 
ergeben sich unterschiedliche Möglichkeiten bzw. Einschränkungen. 
Die Struktur der Ressourcen, die Lin für individuelle Akteure definiert, ist in der nun 
folgenden Abbildung ersichtlich.  
 
Abbildung 24: Humankapital in Form von “personal resources” versus “social resources” 
Lin 304  unterscheidet zwischen Humankapital (in Form von „personal resources“) und 
sozialem Kapital (in Form von „social resources“). Seine begriffliche Differenzierung 
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personal resources: social resources: 
2 types of resources can be defined for individual actors: 
„Personal resources are resources 
possessed by an individual and may 
include ownership of material as well 
as symbolic good (e.g., diplomas and 
degrees).” (Lin 2001, S. 21) 
„Social resources are resources 
accessed through an individual’s 
social connections. Depending on the 
extensity and diversity of their social 
connections, individuals have 
differential social resources.” (Lin 
2001, S. 21) 
fully owned  
personal resources: 
more or less permanent 
resources (vgl. Lin 2001, S. 43f) 
positional resources:  
resources controlled 
through social positions 
(vgl. Lin 2001, S. 44) 
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innerhalb der persönlich kontrollierten Ressourcen beinhaltet eine Unterscheidung, die 
netzwerktheoretisch interessant ist. Neben Ressourcen, die eine Person mehr oder weniger 
permanent besitzt („fully owned personal ressources“), gibt es eine zweite Gruppe von 
Ressourcen, die ausschließlich aufgrund einer sozialen Position innerhalb eines 
hierarchischen Systems zugänglich sind („Positional Resources“).  
Der Begriff „Positional Resources“ weist eine große Ähnlichkeit zu den in Kapitel 4.1.1 
beschriebenen sogenannten „Positionsgütern“ auf. Allerdings beziehen sich die von Lin 
definierten „Positional Resources“ ausschließlich auf die in seiner Sozialkapitaltheorie 
fokussierten hierarchischen Systeme. 305  Essers soziologische Ausführungen zu den 
verschiedenen Arten von Gütern (d. h. Ressourcen) sind im Vergleich dazu in diversen 
sozialen Kontexten anwendbar. Nachdem Lins „Positional Resources“ als Ressourcen 
definiert sind, die aufgrund einer sozialen Position kontrolliert werden, handelt es sich um 
eine spezifische Form der von Esser beschriebenen Positionsgüter.  
Im Unterschied zu Lin ordnet Esser306 die Positionsgüter, in die Gruppe der sozialen Güter 
ein. Ausschlaggebend für Essers Zuordnung ist die Eigenschaft von Positionsgütern, dass 
sie in einem sozialen Kontext erzeugt und genützt werden. Sie werden somit in 
Interdependenz mit anderen Akteuren produziert und besitzen externe Effekte. Der externe 
Effekt der Positionsgüter hängt mit deren Exklusivität zusammen. Indem sie nur unter 
eingeschränkten Voraussetzungen verfügbar sind, bewirken sie eine Konkurrenzsituation. 
Esser verwendet dafür den Begriff der Rivalität. 
Der Grund, warum Lin 307 die „Positional Resources“ bei den persönlichen Ressourcen 
einordnet, liegt bei folgendem Unterscheidungsmerkmal: Wenn die Eigentümer einer 
Ressource diese ohne Einwilligung durch andere – oder Rechtfertigung anderen gegenüber 
– verwenden, übertragen oder verteilen können, dann handelt es sich im Sinne Lins um 
„personal resources“. Kurz gefasst: Die „personal resources“ befinden sich im Besitz eines 
Akteurs. Dieser kann darüber nach eigenem Ermessen verfügen.  
Als Beispiele für „personal resources“ nennt er ganz allgemein: Waren, Geld, persönlichen 
Besitz, die eigene Arbeitskraft oder sämtliche Ressourcen, über die ein Akteur aufgrund 
seiner strukturellen Position in einem hierarchischen System frei verfügen kann.  
„Material goods“ (z. B. Geld, Autos …) und „symbolic goods“ (z. B. Mitgliedschaft in 
einem Club, Bildung …) können aber ebenso als „social resources“ betrachtet werden. Es 
handelt sich in diesem Sinne jedoch nicht um Ressourcen, die sich im persönlichen Besitz 
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eines Akteurs befinden, sondern um Ressourcen, die ihm durch direkte oder indirekte 
soziale Verbindungen zugänglich werden. Sobald Ressourcen in das Eigentum eines 
fokussierten Akteurs übergehen und dieser darüber frei verfügen kann, werden sie Teil 
seines Humankapitals. 
Unabhängig davon, ob „Positional Resources“ als soziale Ressource oder als Teil des 
Humankapitals betrachtet werden, besitzen diese einen Vorteil im Vergleich zu den „fully 
owned personal resources“. Dazu äußert sich Lin folgendermaßen: „In general, the 
positional resources of social ties are much more useful than personal resources to ego, 
because positional resources evoke not only the resources embedded in positions in an 
organization, but also the power, wealth, and reputation of the organization itself.”308 
4.3 Spezifikationen des Sozialkapitals 
Für die vorliegende Studie sind vor allem zwei Konzepte innerhalb der Sozialkapital-
Theorie von Bedeutung, die im Rahmen dieses Kapitels näher beleuchtet werden. 
Einerseits handelt es sich dabei um das Reziprozitätsprinzip, das Prinzip der 
Wechselseitigkeit und andererseits um die Unterscheidung von kollektivem und 
individuellem Sozialkapital. 
4.3.1 Das Prinzip der Wechselseitigkeit 
Nan Lin nennt drei Zugänge zu Ressourcen:309 erstens durch Vererbung oder Zuschreibung, 
zweitens durch eigene Bemühungen und Investitionen (beispielsweise Bildung). Die dritte 
Möglichkeit ist durch Tausch mit anderen gekennzeichnet, wofür Gegenleistungen erbracht 
werden. Nachdem dieser dritte Zugang für das Verständnis der Sozialkapital-Theorie 
relevant ist, sei Lin hier ausführlicher zitiert: „Acquisition of personal resources may 
involve a direct payment (money) or exchange of resources (bartering) through which title 
to resources is transferred from one individual actor to another. It is possible to delay the 
payment or exchange; in this case, a personal credit or dept is incurred on either side, with 
expectation that the credit slip (promise of future payment) will be honored. Nevertheless, 
in pure exchange there is no expected obligation beyond the payment of the debt itself and 
no expectation of further exchanges. Personal property, commodities, money, and labor 
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are typical resources in such exchange.”310 
Die Ressourcen, die sich im persönlichen Besitz einer Person befinden, können nach 
eigenem Ermessen verwendet, übertragen oder verteilt werden und somit als soziales 
Kapital für andere fungieren. 311 Netzwerkanalytisch wird unterschieden, ob Relationen 
balanciert sind was Geben und Erwidern betrifft, oder ob diese einseitig (asymmetrisch) 
sind, d. h. indem eine Person Zugang zu Ressourcen bekommt, ohne dabei durch eine 
Gegenleistung einen Ausgleich zu schaffen. Diese Ausgeglichenheit von Beziehungen 
spielt in hierarchischen Systemen eine besondere Rolle. In der Forschungstradition der 
Social Network Analysis werden balancierte Beziehungen entweder nur durch eine 
Verbindungslinie oder eine Linie mit Pfeilen an beiden Enden dargestellt.  
 
Abbildung 25: Reziprozität bei gerichteten Relationsformen312 
Dazu Esser: „Jede Beziehung, über die sich das soziale Kapital eines Akteurs konstituiert, 
ist letztlich in Vorgängen des – generalisierten – Tauschens verankert. Und dazu muss […] 
auch derjenige, der auf die Ressourcen anderer zurückgreifen will, etwas anzubieten 
haben, selbst wenn die Leistungen zwischen den Akteuren nicht unmittelbar ausgeglichen 
werden.“313 Bereits bei Coleman, einem der Wegbereiter der Sozialkapital-Forschung, ist 
seinem 1988 erschienenen Grundlagenwerk zu entnehmen: „If A does something for B and 
trusts B to reciprocate in the future, this establishes an expectation in A and an obligation 
on the part of B. This obligation can be conceived as a credit slip held by A for 
performance by B.” 314 Für Colemann ist das Vertrauen, etwas für die eigene Leistung 
zurückzubekommen , einer der drei Grundpfeiler sozialen Kapitals. 315 
Auch in Lins Sozialkapitaltheorie ist eine selbstlose Form von gegenseitiger Hilfe 
vergeblich zu suchen. Er schreibt, dass sich bei ungleichen Partnern für den an Ressourcen 
                                                 
310 Lin 2001, S. 42. 
311 Vgl. Lin 2001, S. 42. 
312 Vgl. Jansen 2003, S. 59 und S. 75f. 
313 Esser 2000b, S. 242. „Jede“ zu Beginn des Zitats ist im Original durch kursive Schrift hervorgehoben. 
314 Coleman 1988, S. 102. 
315 Vgl. Colemann 1988, S. 119. Die anderen beiden Formen des Sozialkapitals benennt Colemann als 
„information-flow capability of the social structure“ und „norms accompanied by sanctions“.  
asymmetrisch 
(einseitig) 
symmetrisch  
(balanciert) 
 
Beispiel: 
etwas 
bekommen 
und etwas 
erwidern 
Beispiel: 
etwas bekommen 
ohne Gegenleistung 
 
4 Ressourcen von Akteuren  85 
ärmeren Partner die Frage stellt, ob er überhaupt Zugang zu den Ressourcen des reicheren 
Partners bekommt. Letzterer wiederum bedenkt, ob und wie der an Ressourcen ärmere 
Partner etwas erwidern und einen Beitrag zur Erhöhung des bereits guten Repertoires an 
Ressourcen leisten kann.316 Selbst wenn Gegenleistungen mit zeitlicher Verzögerungen 
erfolgen muss es „– irgendwie – gewährleistet sein, dass eine einseitige Vorleistung nicht 
ausgebeutet wird. Das gilt schon für die eher individuelle Form des sozialen Kapitals, das 
Beziehungskapital, erst recht aber für die kollektive Form, das Systemkapital.“317 
Auch wenn die Bestrebungen nach Ausgleich egoistisch erscheinen, das Prinzip der 
Wechselseitigkeit ist Teil unseres gesellschaftlichen Systems, das wir verinnerlicht haben. 
Im Volksmund findet sich in einem Sprichwort der Grundgedanke des ausbalancierten 
Ressourcentausches wieder. „Umsonst ist nichts und selbst der Tod kostet das 
Leben.“ Hintergrund dessen sind folgende zwei handlungsleitende Motive: das Motiv, die 
eigenen Ressourcen aufrechtzuerhalten und das Motiv, neue Ressourcen 
dazuzugewinnen.318 Im Grunde genommen geht es jeweils darum, „how much effort is 
required for the interaction and how much return or payoff may result relative to the 
purposive action.“319 Letztendlich ist der kumulierte Wert aller (potentiell) verfügbaren 
Ressourcen entscheidend.  
4.3.2 Analyseebenen des Sozialkapitals 
Soziales Kapital wird von Lin als „capital captured through social relations“ 320 
bezeichnet. Es besteht aus „resources embedded in social relations and social structure, 
which can be mobilized when an actor wishes to increase the likelihood of success in a 
purposive action.“321 In dieser Definition stecken zwei Grundmerkmale des Sozialkapitals. 
(1) Es muss mobilisiert werden. Dahinter steht die Annahme, dass Beziehungsarbeit 
geleistet werden muss. (2) Soziales Kapital ist einerseits in soziale Beziehungen zu 
individuellen Akteuren und andererseits in soziale Strukturen eingebettet. Somit kann 
Sozialkapital sowohl als „individuelle, innerhalb bestimmter Strukturen instrumentell 
einsetzbare Ressource“ 322 aufgefasst werden als auch als Kollektivgut. In der Literatur 
finden sich für die individuelle Ebene des Sozialkapitals die Begriffe 
                                                 
316 Vgl. Lin 2001, S. 47. 
317 Esser 2000b, S. 264. 
318 Vgl. Lin 2001, S. 57f. 
319 Lin 2001, S. 48. 
320 Lin 2001, S. 19. 
321 Ebenda, S. 24. 
322 Kunz/Westle/Roßteutscher 2008, S. 41. 
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„Beziehungskapital“ 323  oder „individuelles Sozialkapital“ 324 . Wird Sozialkapital als 
Merkmal einer Sozietät aufgefasst, spricht man von „Systemkapital“325 bzw. „kollektivem 
Sozialkapital“326. 
4.3.2.1 Individuelles Sozialkapital 
Der Zugang zu Beziehungskapital hängt von den Bemühungen jeder einzelnen Person ab, 
wie viel Zeit und sonstige eigene Ressourcen er/sie in die Pflege zwischenmenschlicher 
Beziehungen investiert. Das Beziehungskapital eines Akteurs „ist der Wert aller 
Ressourcen und Leistungen, auf die er über seine unmittelbaren und mittelbaren 
Beziehungen zu anderen individuellen Akteuren zurückgreifen kann.“327  
Um Zugang zu sozialem Kapital (in Form von Beziehungskapital) zu bekommen, ist es 
also erforderlich, Personen anzusteuern, die entweder angestrebte Ressourcen direkt 
besitzen (direct ties) oder auf indirektem Wege den Zugang dazu verschaffen können 
(indirect ties).  
Gemäß dem Homophilie-Prinzip ist die Wahrscheinlichkeit größer, dass Beziehungen zu 
Personen ähnlicher Situierung entstehen und aufrecht erhalten werden. Im Volksmund ist 
hierfür das Sprichwort „Gleich und gleich gesellt sich gern“ bekannt. „Thus, the closer or 
more similar the social positions, the more likely it is that the occupants will interact with 
one another.“328 „Expressive Actions“, d. h. Beziehungen zwischen Personen, die einen 
ähnlichen Lebensstil führen, ähnliche Einstellungen haben bzw. in einer annähernd 
gleichen sozioökonomischen Situation leben, kommen nicht nur häufiger vor, sondern 
werden auch als befriedigender erlebt als heterophile Beziehungen, sogenannte 
„Instrumental Actions“. 329  Expressive Actions haben jedoch den Nachteil, dass der 
Gewinn an hoch bewertetem Sozialkapital geringer ist als bei heterophilen Beziehungen.330 
Grundsätzlich gilt, dass eine Person innerhalb eines hierarchischen Systems bessere 
Chancen auf höher bewertete Ressourcen hat, wenn die Ausgangsposition bereits ein 
gewisses Niveau erreicht hat. Lin schreibt dazu: „The better the position of origin, the 
more likely the actor will access and use better social capital.”331 
                                                 
323 Vgl. Esser 2000b, S. 239ff.  
324 Vgl. Hagen/Gehmacher 2009, S. 13. 
325 Vgl. Esser 2000b, S. 239ff. 
326 Vgl. Hagen/Gehmacher 2009, S. 13f. 
327 Esser 2000b, S. 242. 
328 Lin 2001, S. 57. 
329 Vgl. Lin 2001, S. 58. 
330 Vgl. ebenda, S. 48ff. 
331 Lin 2001, S. 64. 
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Gemäß Esser 332  kann Beziehungskapital in drei verschiedenen Formen vorliegen: 
Positionskapital bedeutet jemand anderen lediglich zu kennen und dadurch Zugang zu 
Informationen oder Geselligkeit zu haben. Vertrauenskapital bedeutet, dass einem von 
anderen Personen Vertrauen geschenkt wird. Es geht darum, ob das entgegengebrachte 
Vertrauen gemäß den Erwartungen der anderen gerechtfertigt ist und auch nicht 
missbraucht wird. Bei Geschäftsbeziehungen, bei denen heikle Informationen 
weitergegeben werden, ist dies beispielsweise von großer Bedeutung. Vertrauenskapital 
baut sich durch Verlässlichkeit auf. Hilfe und Solidarität sind das Kennzeichen der dritten 
Art des Beziehungskapitals, des Verpflichtungskapitals. Durch Vorleistungen kann ein 
Akteur andere in seine Schuld setzen, die sich dann ihm gegenüber verpflichtet fühlen. 
Details dazu finden sich im Kapitel „Das Prinzip der Wechselseitigkeit“. 
Für die individuelle Ebene von Sozialkapital lassen sich zwei wesentliche Merkmale 
festhalten. Es handelt sich erstens um die Möglichkeit der Investition und zweitens um die 
Gefahr der Entwertung: 
• Beziehungsarbeit wird in der Literatur auch als gezielte „Investition in das 
Sozialkapital“ bezeichnet. Beispiele dafür sind Freundschaftspflege in Form von 
Einladungen zu Partys, nicht vergessene Geburtstage oder konkrete Hilfeleistungen, 
indem beispielsweise Freunden beim Umzug geholfen wird. Ähnlich wie beim 
Humankapital erfordern Investitionen in das Sozialkapital Zeit und verursachen 
Opportunitätskosten. Gemeint ist damit z. B. ein Verzicht in der Gegenwart 
zugunsten eines Ertrages in der Zukunft. 333 
• Das Umzug-Beispiel verdeutlicht aber auch eine weitere Eigenschaft des 
Sozialkapitals: Es entwertet sich mit der Zeit, wenn Sozialkontakte nicht gepflegt 
werden. Dazu Franzen und Pointner: „Personen, die vor dreißig Jahren ihre Hilfe 
beim nächsten Umzug versprochen haben, werden sich an diese Verpflichtung 
möglicherweise nicht mehr erinnern oder gebunden fühlen. Aber eine Entwertung 
muss auch beim Sachkapital oder Humankapital hingenommen werden.“334  
4.3.2.2 Kollektives Sozialkapital 
Im Gegensatz zum Beziehungskapital ist das Systemkapital ein Kollektivgut, welches 
                                                 
332 Vgl. Esser 2000b, S. 247ff. 
333 Vgl. Franzen/Pointner 2007, S. 70. 
334 Ebenda, S. 69. 
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durch individuelle Anstrengung alleine nicht zugänglich ist. 335  Während beim 
individuellen Sozialkapital eine aktive Beziehungsarbeit im Vordergrund steht, wird 
kollektives Sozialkapital oft als Nebenprodukt anderer Aktivitäten gebildet. Der Prozess 
seiner Produktion ist den einzelnen Akteuren des Systems häufig nicht bewusst.336 Bereits 
Coleman macht darauf aufmerksam: „This social capital arises or disappears without 
anyone’s willing it into or out of being and is thus even less recognized and taken account 
of in social action than its already intangible character would warrant.“337 
Beim kollektiven Sozialkapital sind die Ressourcen Teil des Systems, wobei es an den 
individuellen Akteuren liegt, einen Beitrag zu leisten, damit das Systemkapital als 
Kollektivgut aufrechterhalten bleibt. Im Vergleich dazu sind die Ressourcen des 
individuell verfügbaren Sozialkapitals (des Beziehungskapitals) an einzelne Akteure 
gebunden, die darüber direkt oder indirekt verfügen. Nachfolgende Skizze veranschaulicht 
diesen Unterschied. Die Säcke symbolisieren dabei die Ressourcen. 
 
 
Abbildung 26: Grafische Darstellung Beziehungskapital versus Systemkapital 
Verfügen die Akteure einer Gruppe über ein reichhaltiges Repertoire an kollektivem 
Sozialkapital, so kann das folgende positive Effekte bewirken: 
• „Stolz auf die Sozietät, 
• hohes Ansehen der Sozietät, 
• hohes Leistungsniveau, 
• Partizipation (Mitdenken und Mitarbeit, Fähigkeit zur Mitbestimmung), 
                                                 
335 Vgl. Esser 2000b, S. 240. 
336 Vgl. Jansen 2007, S. 3. 
337 Coleman 1988, S. 118. 
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• Einsatz und Opferbereitschaft“338 
Kunz/Westle/Roßteutscher339 gehen davon aus, dass es einzelnen Akteuren – unabhängig 
von ihren individuell verfügbaren sozialen Ressourcen – in einem sozialen Umfeld, 
welches durch ein hohes Vertrauensniveau gekennzeichnet ist, leichter fällt, das in sie 
gesetzte Vertrauen zu nutzen, um bestimmte Ziele zu erreichen. Neben dem Vertrauen 
eines Kollektivs führt Esser340 zwei weitere Teilbereiche des Systemkapitals an. In seinem 
soziologischen Grundlagenwerk ist das Konzept des Systemkapitals auf theoretischer 
Ebene umfangreich herausgearbeitet. Soziales Kapital kann ihm zufolge beispielsweise in 
Form von fürsorglicher Aufmerksamkeit, gegenseitigem Vertrauen und einer kollektiven 
Moral eine Eigenschaft eines kompletten Beziehungssystems sein. Vom Systemkapital als 
Kollektivgut profitieren alle Mitglieder des Netzwerkes. Es besteht aus gemeinsam 
verfügbaren und kollektiv erzeugten Ressourcen.341  
 
 
 
Teilbereiche: Beschreibung: Wirkmechanismen: 
 
Systemmoral 
gemeinsame Wert- und 
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Einstellungen geben 
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Abbildung 27: Das Konzept des Systemkapitals nach Esser342 
Dass kollektives Sozialkapital nicht nur vorteilhaft ist, sondern auch Einschränkungen für 
Individuen mit sich ziehen kann, ist bereits bei Coleman zu lesen. Dazu führt er folgendes 
                                                 
338 Hagen/Gehmacher 2009, S. 14. 
339 Vgl. Kunz/Westle/Roßteutscher 2008, S. 42. 
340 Vgl. Esser 2000b, S. 239ff. 
341 Vgl. Esser 2000b, S. 241ff. 
342 Vgl. ebenda, S. 256ff. 
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Beispiel an: „A community with strong and effective norms about young persons’ 
behaviour can keep them from “having a good time”.”343 Hagen/Gehmacher344 führen als 
eventuelle Nachteile einer zu starken Konzentration von Systemkapital einerseits 
Innovationsträgheit durch mangelnde Anpassungsfähigkeit sowie Rigidität und 
Selbstüberschätzung der Sozietät an. Putnam/Goss 345  beschreiben, wie eine starke 
Ausprägung systeminterner Normen auch für Außenstehende gefährliche Ausmaße 
annehmen kann. Dazu erwähnen sie das Beispiel des Ku-Klux-Klans, dessen rigide Regeln 
und Traditionen zeitgemäße Demokratiebestrebungen unterlaufen. So kann aus einem 
„Kollektivgut“ ein „Kollektivübel“ werden. 346  Auf individueller Ebene kann die 
Einbindung in ein soziales Netzwerk belastend wirken, etwa durch soziale Kontrolle oder 
Überforderung bei hohen Ansprüchen.347  
Doch nicht nur ein zu großes Ausmaß an kollektivem Sozialkapital, auch ein 
diesbezüglicher Mangel kann sich negativ auf die involvierten Akteure des Systems 
auswirken. 348  Ein Defizit an festen Normen, Ordnung und Disziplin bringt einen 
steigenden Kontrollaufwand mit sich und begünstigt unter Umständen rechtswidrige 
Handlungen (z. B. Korruption) oder Mobbing. Auch ist mit einer erhöhten Fluktuation zu 
rechnen.  
„Fairerweise muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Sozialwissenschaft eben 
erst damit begonnen hat, die positiven oder negativen Wirkungen der verschiedenen Arten 
von Sozialkapital zu analysieren.“349 
Nun stellt sich die Frage, wie kollektives Sozialkapital empirisch ermittelt werden kann. 
Nach Hagen/Gehmacher350 ergibt sich das kollektive Sozialkapital aus: 
• der „Summe des individuellen Sozialkapitals der Mitglieder der Sozietät, 
• der sozialen Qualität der Gemeinschaft („Betriebsklima“), 
• der Kultur der Gesellschaft und des sozialen Milieus.“ 
Hagen/Gehmacher geben an, dass Motivationsstrukturen (Normen und Kontrollen, Anreize 
und Entlohnung) dafür verantwortlich sind, inwieweit individuelle Stärken zum Nutzen 
einer Sozietät eingesetzt werden.  
                                                 
343 Coleman 1988, S. 105. 
344 Vgl. Hagen/Gehmacher 2009, S. 14. 
345 Vgl. Putnam/Goss 2001, S. 24. 
346 Vgl. Esser 2000b, S. 258. 
347 Vgl. Jungbauer-Gans 2006, S. 40. 
348 Vgl. Hagen/Gehmacher 2009, S. 14. 
349 Putnam/Goss 2001, S. 27; vgl. dazu auch Jungbauer-Gans 2006, S. 40. 
350 Hagen/Gehmacher 2009, S. 13. 
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5 Forschungsfrage 
Ausgangspunkt für diese Studie ist die Annahme, dass Junglehrer(innen), die sowohl 
innerhalb als auch außerhalb des Kollegiums kompetente Ratschläge, emotionalen 
Beistand und sonstige konkrete Unterstützungsleistungen erhalten, optimale 
Voraussetzungen vorfinden, die zur Entlastung im Berufsalltag beitragen. Das 
übergeordnete Ziel dieser Arbeit besteht darin, herauszufinden, welche Ressourcen der 
Unterstützung Berufseinsteiger(innen) an oberösterreichischen Hauptschulen zur 
Bewältigung der vielseitigen, beruflichen Anforderungen nutzen.  
Den theoretischen Rahmen stellen Aspekte der Sozialkapitaltheorie nach Lin sowie Essers 
allgemeine Ausführungen zum Kapital von Akteuren dar, die der Analyse der sozialen 
Netzwerke, in dem sich die Untersuchungsteilnehmer(innen) befinden, zugrunde gelegt 
werden. Auf theoretischer Ebene wird daher das Kapital von Akteuren fokussiert, welches 
durch verfügbare Ressourcen repräsentiert wird. Die Intention besteht darin, die abstrakten 
Modelle auf das spezifische Bezugsfeld der Junglehrer(innen) an Hauptschulen zu 
übertragen. Auf empirischer Ebene werden dazu soziale Netzwerke analysiert, wobei der 
Fokus auf systemimmanente Prozesse sozialer Unterstützung gelegt wird. Alles in allem 
soll aufgezeigt werden, inwiefern die theoretischen Konzepte zur Erklärung der 
empirischen Sachverhalte dienlich sind.  
Die Auswertung der Daten orientiert sich an drei Themenbereichen (1. „Positional 
Resources“, 2. Wechselseitigkeit und 3. „Successful Outcome“), für die spezielle 
Hypothesen und Forschungsfragen gelten. Soziale Unterstützungsprozesse stellen die Basis 
für die Analyse der ersten beiden Themenbereiche dar, wobei in Themenbereich 1 
strukturelle Positionen fokussiert werden. Themenbereich 2 ist der Reziprozität der 
Netzwerkbeziehungen gewidmet. Als Ressourcen, die einen positiven Beitrag zur 
Bewältigung der beruflichen Anforderungen leisten können, werden die sozialen 
Unterstützungsprozesse als Teil des insgesamt verfügbaren Kapitals der fokussierten 
Akteure in die Bearbeitung des dritten Themenbereiches mit einbezogen.  
5.1 Themenbereich 1: „Positional Resources“ 
„Positional resources“ gehören gemäß Lins begrifflicher Differenzierung zu den 
persönlichen Ressourcen, die Personen aufgrund einer sozial hohen Position zuteil werden. 
Akteure mit Zugang zu „Positional Resources“ können äußerst nützliche 
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Unterstützungspersonen sein und einen Beitrag zur Stärkung der eigenen Position leisten. 
Zur Illustration ein Beispiel aus dem Berufsalltag einer Schule: Direktor(inn)en verfügen 
aufgrund ihrer höher gestellten Position in der Hierarchie über Entscheidungsbefugnis 
(Macht), beispielsweise was die Stundenplangestaltung oder Klassenzuteilung betrifft. 
Lehrer(innen) können in gewissen Entscheidungssituationen unter Umständen persönliche 
Vorteile erzielen, wenn sie eine gute Beziehung mit dem Schulleiter bzw. der Schulleiterin 
aufbauen. Nachdem Akteure mit Zugang zu „Positional Resources“ im Vergleich zur 
breiten Masse dünn gesät sind,351 ist es keine Selbstverständlichkeit, diese als aktive (oder 
potentielle) Unterstützungspersonen zu gewinnen.  
 
Forschungsfrage 1.1 lautet: 
Welche Rollenträger(innen) – innerhalb und außerhalb des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes – werden von den befragten Junglehrer(inne)n als Unterstützungspersonen 
wahrgenommen, die über potentiell nützliche „Positional Resources“ verfügen und wie 
wird die Beziehung zu diesen Personen charakterisiert? 
Ausgangspunkt dafür ist Hypothese H1. Sie besagt: 
Junglehrer(innen) versuchen (bewusst oder unbewusst) eine positive Beziehung zu 
Personen aufzubauen, die Zugang zu „Positional Resources“ haben und sie als 
Unterstützungspersonen zu gewinnen.  
Wenn diese Hypothese zutrifft, dann zeigt sich das auch in den Unterstützungsnetzwerken, 
indem viele der befragten Berufseinsteiger(innen) Personen für ihr persönliches 
Unterstützungsnetzwerk akquirieren können, die Zugang zu „Positional Resources“ haben. 
Die Ermittlung einer prozentuellen Häufigkeit von Junglehrer(inne)n, die dies verwirklicht 
haben, lässt sich aufgrund der geringen Anzahl an untersuchten Fällen nicht legitimieren. 
Stattdessen richtet sich der Fokus des Themenbereiches 1 darauf, welche 
Unterstützungspersonen mit Zugang zu „Positional Resources“ die befragten 
Junglehrer(innen) von sich aus nennen (ohne explizit danach gefragt zu werden) und 
welche Unterstützungsleistungen damit verbunden sind. 
                                                 
351 Eine Grundannahme der Sozialkapitaltheorie besagt, dass in den strukturell höheren Positionen weniger 
Akteure angesiedelt sind als in den niedrigeren. Die visualisierte Form ähnelt mehr oder weniger einer 
Pyramide. „The higher the level in the hierarchy, the greater the concentration of valued resources, the fewer 
the number of positions, the greater the command of authority, and the smaller the number of 
occupants.“ (Lin 2001, S. 75) 
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5.2 Themenbereich 2: Wechselseitigkeit 
Wie bereits in Kapitel 4.3.1 erwähnt, kennt die Sozialkapitaltheorie für hierarchische 
Systeme zwei handlungsleitende Motive: erstens das Motiv, die eigenen Ressourcen (d. h. 
das eigene Kapital) aufrechtzuerhalten und zweitens das Motiv, neue Ressourcen dazu zu 
gewinnen. Für einen ressourcenärmeren Partner stellt sich die Frage, ob er überhaupt 
Zugang zu den Ressourcen des reicheren Partners bekommt und welche Art der 
Gegenleistung (wenn auch zeitverzögert) erbracht werden kann. Unter Anbetracht der 
Tatsache, dass Junglehrer(innen) im Vergleich zu Kolleg(inn)en mit längerer 
Berufserfahrung strukturell in einer niedrigeren Position sind, ist es von besonderem 
Interesse, welche Art der Gegenleistung Berufseinsteiger(innen) erbringen können, d. h. 
über welches Kapital sie verfügen, das für die Kolleg(inn)en als soziales Kapital fungiert. 
 
Forschungsfrage 2.1 lautet: 
Wie groß ist der Anteil der Netzwerkbeziehungen des unmittelbar kollegialen Umfeldes, die 
aus Sicht der befragten Junglehrer(innen) ausbalanciert sind, im Vergleich zu einseitigen 
Unterstützungsleistungen, angesichts derer sich die Junglehrer(innen) lediglich als 
Empfänger wahrnehmen? 
Der Fokus dieser Frage richtet sich auf das unmittelbar kollegiale Umfeld,352 da sich Lins 
Sozialkapitaltheorie ausschließlich auf hierarchische Strukturen bezieht, 353  die im 
erweiterten beruflichen354 bzw. privaten355 Umfeld nicht unbedingt anzutreffen sind. Nach 
Lin 356  können letztere als informelle, soziale Netzwerke bezeichnet werden, deren 
Formalisierungsgrad und damit verbunden auch Hierarchisierungsgrad gering ist. 
Die zugrunde liegende Hypothese (H21) lautet: 
Die Mehrheit aller Beziehungen der Junglehrer(innen) mit den Netzwerk-
Unterstützungspersonen ist durch Reziprozität, d. h. durch verschiedene Arten von 
Gegenleistungen, gekennzeichnet. 
 
 
                                                 
352  Das unmittelbar berufliche Umfeld bezieht sich auf alle Lehrerkolleg(inn)en und den Direktor/die 
Direktorin am Schulstandort. 
353 Anmerkung zum Referenzrahmen von Lins Sozialkapitaltheorie: „The theory is intrinsically interwoven 
within a hierarchical structure. In fact, it attains meaning only in the context of a hierarchical structure.“ Lin 
2001, S. 76. 
354 Ehemalige Studienkolleg(inn)en werden beispielsweise dem erweiterten beruflichen Umfeld zugeordnet. 
355 Im privaten Umfeld finden sich z. B. Eltern, Geschwister und Bekannte der Junglehrer(innen).  
356 Vgl. Lin 2001, S. 35. 
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Darüber hinaus stellt sich die Frage, welches Sozialkapital die Berufseinsteiger(innen) 
durch ihre Beziehungen erlangen. So lautet Forschungsfrage 2.2: 
Welche Unterstützungsleistungen erhalten die befragten Junglehrer(innen) von welchen 
Netzwerkpersonen?  
Dabei werden neben den innerkollegialen Relationen auch die Ressourcen des erweiterten 
beruflichen und privaten Umfeldes berücksichtigt, um das Bild zu vervollständigen. So 
kann es beispielsweise vorkommen, dass eine Junglehrerin außerhalb des Schulstandortes 
in ein hervorragendes Netzwerk mit reichhaltigen Ressourcen eingegliedert ist und dadurch 
potentiellen Unterstützungsdiensten, die im unmittelbar kollegialen Umfeld aktiviert 
werden können, weniger Bedeutung beimisst. So können Kontakte außerhalb des 
unmittelbar beruflichen Umfeldes, d. h. im erweiterten beruflichen oder privaten Umfeld, 
Unterstützungsleistungen von Lehrerkolleg(inn)en am Schulstandort ergänzen bzw. ggf. 
sogar ersetzen.  
Hypothese H22 besagt: 
Die Unterstützungsleistungen stammen nur zum Teil von den Kolleg(inn)en am 
Schulstandort, mit denen die Junglehrer(innen) regelmäßig in Kontakt stehen.  
 
Abschließend stellt sich die Frage, wie sich im Vergleich zu den erhaltenen 
Unterstützungsressourcen die refundierten Leistungen innerhalb des unmittelbar 
kollegialen Umfeldes charakterisieren lassen? So lautet Forschungsfrage 2.3: 
Über welches Humankapital verfügen die befragten Junglehrer(innen), das sie als 
Gegenleistung anbieten können und für die Alteri als Sozialkapital fungiert? 
Von besonderem Interesse ist dabei, welche Arten der Gegenleistung bei Personen 
unterschiedlich struktureller Positionierungen im Rahmen der Interviews aufgezeigt 
werden können.  
Nachdem Forschungsfrage 2.3 im Kontext eines hierarchischen Systems zu betrachten ist, 
werden wie bei Forschungsfrage 2.1 ausschließlich die Relationen innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes analysiert. 
Ausgangspunkt dafür ist folgende Annahme (Hypothese H23): 
Junglehrer(innen) können ihren Unterstützungspartner(innen) im unmittelbar kollegialen 
Umfeld Gegenleistungen anbieten, obwohl sich strukturell betrachtet in einer schwächeren 
Position befinden. 
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5.3 Themenbereich 3: „Successful Outcome“ 
Während die ersten beiden Themenbereiche ausschließlich soziale 
Unterstützungsressourcen fokussieren, zielt Themenbereich 3 darauf ab, den Blick zu 
erweitern und ebenso andere Formen des Kapitals zu analysieren, welche den fokussierten 
Junglehrer(inne)n an Hauptschulen bei der Bewältigung der beruflichen Anforderungen 
dienlich sind – bzw. sie bei negativer Ausprägung hemmen.  
Den theoretischen Bezugspunkt liefern die Ausführungen zum Kapital von Akteuren. 
Gemäß Essers Typologie können neben dem Sozialkapital noch vier weitere Formen des 
Kapitals analysiert werden, die für Individuen – je nach Ausprägung – förderlich oder 
hemmend sein können. Es handelt sich konkret um das Humankapital, das kulturelle 
Kapital, das ökonomische Kapital, das institutionelle Kapital und um das politische Kapital 
(als Spezialform des institutionellen Kapitals). Inwiefern diese Arten des Kapitals für das 
soziale Bezugsfeld der Junglehrer(innen) an Hauptschulen anzuwenden sind, wird im Zuge 
der Datenauswertung geklärt. 
Allgemein gilt, dass die mit den verschiedenen Arten des Kapitals verbundenen 
Ressourcen das Handeln der Akteure beeinflussen. In Bezug auf das Sozialkapital führt 
Lin aus, dass der Zugang und die Verwendung von „besserem“ sozialen Kapital zu einem 
„erfolgreicheren Ergebnis“ führt. „… better social capital accessed and used will tend to 
lead to a more „Successful Outcome“.“357 Eine geeignete Handlungsstrategie, um Zugang 
zu „besserem“ sozialen Kapitel zu bekommen, besteht darin, Beziehungen mit Personen 
aufzubauen, die aus eigener Sichtweise wertvolle Ressourcen besitzen. Das 
Beziehungskapital (als Teil des Sozialkapitals) spiegelt diese Strategie wieder. Zu beachten 
gilt, dass Ressourcen jedoch nicht nur aufgrund sozialer Beziehungen zugänglich sein 
können. Daneben gibt es noch Ressourcen, die Individuen persönlich besitzen sowie 
Ressourcen von Kollektiven. So können persönliche Ressourcen (sprich: Humankapital) 
einen wertvollen Beitrag zur Verbesserung der Gesamtsituation leisten, was den Bedarf 
und Wunsch nach Unterstützungsleistungen beeinflusst. Wenn beispielsweise eine 
Junglehrerin zuvor als Sozialarbeiterin gearbeitet hat, so können Handlungsstrategien, die 
im Rahmen dieser Tätigkeit erworben wurden, die neu begonnene Arbeit als Lehrerin 
erleichtern. Diese Vorerfahrungen erleichtern unter Umständen nicht nur die Tätigkeit 
selbst, sondern verschaffen den Junglehrer(inne)n auch eine bessere Startposition innerhalb 
des unmittelbar kollegialen Umfeldes, da persönliche Ressourcen für andere von Interesse 
                                                 
357 Lin 2001, S. 60.  
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sein können. Dazu Lin: „The higher the initial position, the more likely the occupant will 
have access to more highly-valued resources.“358  
 
Forschungsfrage 3.1 lautet: 
Welcher Stellenwert wird den einzelnen Arten von Ressourcen bei der Gesamtbewertung 
der Bewältigung der beruflichen Anforderungen beigemessen? 
Hypothese H31 besagt: 
Je besser die insgesamt verfügbaren Ressourcen von den befragen Junglehrer(inne)n 
subjektiv bewertet werden, desto besser gelingt ihnen die Bewältigung der beruflichen 
Anforderungen.  
 
Forschungsfrage 3.2 lautet: 
Tauchen bei den analysierten Interviews Fälle auf, in denen Junglehrer(innen) an sozialen 
Brennpunktschulen359 die Herausforderungen des Schulalltages (sehr) gut meistern können? 
Wenn ja, welche Rahmenbedingungen sind dafür ausschlaggebend? 
Ausgangspunkt dafür ist folgende Hypothese (H32):  
Unter gewissen Voraussetzungen gelingt es Junglehrer(inne)n an sozialen 
Brennpunktschulen,  die Herausforderungen des Schulalltages (sehr) gut zu bewältigen. 
 
Abschließend wird folgende Frage (Forschungsfrage 3.3) fokussiert: 
Welche Strategien zur Bewältigung der beruflichen Anforderungen haben 
Junglehrer(innen) entwickelt, die innerhalb des Kollegiums kaum Unterstützung erhalten 
und wie erfolgreich sind diese Strategien im Hinblick auf die Gesamtbewertung des 
beruflichen Agierens? 
Die diesbezügliche Hypothese (H33) lautet: 
Junglehrer(innen) versuchen unzureichende Unterstützung im unmittelbar kollegialen 
Umfeld durch außerschulische Beziehungen auszugleichen bzw. den Unterstützungsbedarf 
generell zu reduzieren, indem sie ihre persönlichen Ressourcen (d. h. ihr Humankapital) 
stärken. 
 
Im folgenden Abschnitt werden netzwerkanalytische Grundlagen referiert und wie diese 
                                                 
358 Lin 2001, S. 64. 
359 Soziale Brennpunktschulen lassen sich mit folgenden Stichwörtern beschreiben: problematischer sozialer 
Background der Schüler(innen), hohes Aggressionspotential, geringe Lernbereitschaft, teilweise schlechte 
Deutschkenntnisse, Eltern zeigen wenig bis kaum Interesse am schulischen Geschehen. 
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für qualitativ-empirische Forschungsarbeiten angewendet werden können. 
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B) METHODOLOGISCHE UND METHODISCHE 
GRUNDLAGEN 
In den beiden Kapiteln dieses Abschnitts werden allgemeine Grundlagen der 
Netzwerkanalyse sowie Anwendungsgebiete und Datenerhebungsverfahren von ego-
zentrierten Netzwerkanalysen referiert. Das Aufzeigen methodischer Herangehensweisen 
von Netzwerkanalysen in qualitativer Forschungsmanier liefert einerseits das 
Hintergrundwissen für die im Forschungsdesign getroffene Auswahl und trägt andererseits 
zur Weiterentwicklung und Verbreitung dieses zukunftsträchtigen Konzeptes bei. 
6 Grundlagen der Netzwerkanalyse 
Soziale Netzwerkanalysen erfreuen sich immer größerer Beliebtheit und haben in den 
letzten Jahrzehnten Eingang in unterschiedliche Forschungsfelder gefunden. Bedingt durch 
fortscheitende Möglichkeiten der Datenauswertung ist dieser Ansatz, welcher ganz 
allgemein um die Darstellung von sozialen Vernetzungsstrukturen und deren Dynamiken 
bemüht ist, 360  auf einem Erfolgskurs. Zum Zusammenhang der Begriffe „soziales 
Netzwerk“ und „soziale Unterstützung“ lässt sich festhalten: Der Netzwerkbegriff ist erst 
seit einigen Jahren aus „dem Schatten des Unterstützungsbegriffes“ getreten. 361 
Grundlegender Unterschied beider Konzepte besteht darin, dass in sozialen Netzwerken 
Elemente enthalten sind, beispielsweise informelle Macht- und Hierarchiestrukturen, 
welche kontraproduktiv für unterstützendes Verhalten sein können. 362  Soziale 
Unterstützung ist demnach ein Teilbereich eines sozialen Netzwerkes. Ein Blick auf 
Gesamtnetze macht diese fördernden bzw. hemmenden Netzwerkpositionen durch 
spezielle Berechnungsverfahren sichtbar. Doch auch durch ego-zentrierte 
Netzwerkanalysen, die in Kombination mit qualitativen Interviews durchgeführt werden, 
können strukturell bedeutungsvolle Positionierungen herausgearbeitet werden. 
Bevor das konkrete Forschungsdesign in Form der eben erwähnten ego-zentrierten 
Netzwerke erläutert wird, werden nach einer allgemeinen Einführung grundlegende 
Charakteristika qualitativer Netzwerkanalysen behandelt. 
                                                 
360 Vgl. Hollstein 2006, S. 11. 
361 Vgl. Laireiter 1993, S. 16. 
362 Vgl. ebenda, S. 19f. 
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6.1 Zur Genese netzwerkanalytischer Erhebungen 
Georg Simmel (1858 – 1918) kann als Wegbereiter netzwerkanalytischen Denkens 
bezeichnet werden. Seine Überlegungen betreffen unter anderem die Formen der 
Vergesellschaftung durch Wechselwirkungen, womit er relationale Merkmale bei der 
Analyse von Beziehungen zwischen Individuen ins Zentrum stellt.363 
Die weitere Konkretisierung des Netzwerkkonzeptes hat ihren Ursprung in 
unterschiedlichen Ansätzen. 364  In die sozialpsychologische Entwicklungslinie, welche 
ihren Ursprung in Köhlers Gestalttheorie hat, fallen die häufig zitierten Arbeiten von Jacob 
Moreno zur Soziometrie, im Rahmen derer erstmals Gruppenstrukturen visualisiert wurden, 
sowie balancetheoretische Arbeiten zur Gruppendynamik. 365  Im Bereich der 
Sozialanthropologie sind die Ursprünge des Netzwerkkonzeptes in den Vierzigerjahren des 
vergangenen Jahrhunderts angesiedelt, in denen Forscher neue Zugänge zur Analyse von 
Kulturen entwickeln wollten. 366  Ausgangspunkt für Untersuchungen dieses sozialen 
Bereiches bildeten erhebliche Veränderungen durch den zweiten Weltkrieg.367  
 
Abbildung 28: The lineage of social network analysis368 
Abbildung 28 zeigt eine amerikanische Linie (Vertreter: Warner, Mayo …) sowie eine 
                                                 
363 Vgl. Jansen 2003, S. 37. 
364 Vgl Schenk 1984, S. 1-29; Schweizer 1996, S. 13-21. 
365 Vgl. Jansen 2003, S. 38ff. sowie Scott 2000, S. 6ff. 
366 Vgl. Röhrle 1994, S. 9; Straus 1990, S. 496; Eitmann 2002, S. 10. 
367 Vgl. Röhrle 1994, S. 10. 
368 Scott 2000, S. 8. 
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englische Linie, der unter anderem Mitchell angehört. Von besonderem Interesse sind von 
Anfang an die informellen, freiwillig eingegangen Beziehungen, welche quer zu den 
formell bedingten Beziehungen durch Normen (Moral, Religion …), Organisationen 
(Betriebe …) oder Institutionen (Beispiel: Familie) geprägt sind.369  
Scott370 datiert die Geburtsstunde der Netzwerkanalyse in die späten 60er-, 70er-Jahre, in 
denen Harvard-Strukturalisten um Harrison White algebraische Analysen von Rollen- und 
Positionsstrukturen durchführten. Dessen Schüler, die an Forschungsabteilungen in der 
ganzen Welt arbeiteten, entwickelten gemeinsam mit britischen Sozialanthropologen (die 
sogenannte „Manchester-Gruppe“, d. h. Gluckman, Barnes, Bott, Nadel und Mitchell in 
Abbildung 28) ein komplexes und zunehmend kohärentes System sozialer 
Netzwerkanalyse. 371 
6.2 Begriffliche Differenzierungen 
1954 wurde der Begriff „soziales Netzwerk“ von Barnes geprägt, als dieser zur 
Beschreibung der sozialen Struktur eines norwegischen Fischerdorfes die Muster und 
Knoten der ausgebreiteten Fischernetze als Symbol für zwischenmenschliche 
Beziehungsmuster verwendete.372 
Zur Definition wird häufig Mitchell zitiert, der Netzwerke wie folgt beschreibt: „… a 
specific set of linkages among a defined set of persons, with the additional property that 
the characteristics of these linkages as a whole may be used to interpret the social 
behaviour of the persons involved“. 373  Ähnlich dazu bezeichnet von Kardorff „das 
Gewebe sozialer Verbindungslinien zwischen Personen als soziales Netzwerk.“ 374 
Erweitert wird diese Sichtweise durch den Begriff „soziale Einheiten“, der von Pappi 
anstatt Individuen verwendet wird. Ihm zufolge sind Netzwerke „eine durch Beziehungen 
eines bestimmten Typs verbundene Menge von sozialen Einheiten wie Personen, 
Positionen, Organisationen usw.“375 Die Verbindungen sowie die sozialen Akteure selbst 
können dabei unterschiedliche „soziale Einheiten“ sein. 376  Verbindungen/Relationen 377 
                                                 
369 Vgl. Kardorff 1989, S. 35. 
370 Vgl. Scott 2000, S. 7f; siehe auch Jansen 2003, S. 37. 
371 Vgl. Scott 2000, S. 8. 
372 Vgl. Straus 1990, S. 496, Wasserman/Faust 1994, S. 10; Laireiter 1993, S. 16. 
373 Mitchell 1969, S. 2. 
Diese Definition bezieht sich auf Gesamtnetzwerke. Der Unterschied zwischen ego-zentrierten und 
Gesamtnetzwerken wird in Kapitel 6.4 behandelt.  
374 Kardoff 1989, S. 34. 
375 Pappi 1987, S.13. 
376 Vgl. Hollstein 2006, S. 14. 
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beziehen sich auf inhaltlich spezifizierte Beziehungen, beispielsweise auf innerkollegialen 
Informationsaustausch oder emotionale Nähe. Als Akteure kommen neben den oben 
genannten Beispielen ebenso Haushalte, Familien, Individuen oder Lehrerkollegien in 
Frage. Laireiter 378  verwendet den Begriff „Referenzobjekt“ für die untersuchten 
Einzelindividuen oder sozialen Gruppen und kritisiert zugleich den inflationären Gebrauch 
des Netzwerkbegriffes durch das Fehlen einer eindeutigen Referenz oder Extension.  
Keul 379  nimmt in seinen Ausführungen zum Netzwerk-Begriff auch auf die inhärente 
Wirkung Bezug, indem er schreibt, dass Netzwerke durch ihre institutionell oder 
beziehungsmäßig festgeschriebenen Regeln, Rituale oder Transaktionen auf das einzelne 
Individuum einwirken. Netzwerke sind zugleich „der Ausdruck von in und zwischen den 
Individuen wirkenden Gesetzen des Erlebens und Handelns“380. 
Pfenning 381  spricht erst von einem sozialen Netzwerk, wenn die Regelmäßigkeit der 
Interaktion im Sinne einer zeitlichen Stabilität und eines gewissen Ausmaßes an 
Kontaktfrequenz sowie deren Intensität (d. h. soziale Dynamik und soziale Stabilität der 
Beziehung) hoch sind. Seine Überlegungen sind im folgenden Abschnitt zusammengefasst.  
6.2.1 Vernetzung, soziales Netz, soziales Netzwerk382 
Soziale Vernetzung ist durch punktuelle Kontakte oder organisatorische Einbindungen 
gegeben. Kommt durch Sympathieeffekte und die Bereitschaft zu kleineren, punktuellen 
Hilfeleistungen eine affektive Komponente hinzu, so wird die Entstehung von sozialen 
Netzen begünstigt. Emotionale Beziehungen entstehen erst durch längerfristige, vertraute 
Beziehungen. Somit ist das Ausmaß der emotionalen Bindung für die analytische 
Unterscheidung in soziales Netz und Netzwerk entscheidend. 
 
 
Regelmäßigkeit der 
Interaktion 
                                 Intensität der Interaktion 
 niedrig hoch 
selten Soziale Vernetzung Soziales Netz 
oft Soziales Netz Soziales Netzwerk 
Abbildung 29: Interaktionstypologie nach Pfenning383 
                                                                                                                                                    
377 Pfenning (1995, S. 11) verwendet den Begriff “soziale Relation” für Beziehungen, die durch „hohe 
emotionale Intensität und dauerhaften Bestand gekennzeichnet sind”. 
378 Vgl. Laireiter 1993, S. 16f. 
379 Vgl. Keul 1993, S. 52. 
380 Ebenda, S. 52. 
381 Vgl. Pfenning 1995, S. 10. 
382 Vgl. Pfenning 1995, S. 10ff. sowie S. 169. 
383 Pfenning 1995, S. 10.  
6 Netzwerkanalytische Grundlagen  102 
Bei Annahme einer Hierarchie sozialer Beziehungen stehen auf der untersten Stufe der 
Kontaktaufnahme funktionale Interaktionen, wie sie in sozialen Vernetzungen zu finden 
sind. Alle drei Bestandteile sozialer Beziehungen (funktionale, affektive und emotionale), 
die ebenso als konstituierende Handlungsmotive verstanden werden können, finden sich 
erst im sozialen Netzwerk, das von Vertrautheit getragen ist und in der folgenden Grafik 
als Kernnetz bezeichnet wird. 
 
 
Netzwerktyp 
                                     Interaktionstyp 
 funktional affektiv emotional 
Vernetzung ja nein nein 
Soziales Netz ja ja nein 
Kernnetz ja ja Ja 
Abbildung 30: Hierarchie der Interaktionen384 
6.2.2 Abgrenzung: Netzwerkbegriff und soziale Unterstützung 
Nachdem in dieser Studie immer wieder vom Netzwerk der sozialen Unterstützung die 
Rede ist, stellt sich auch die Frage, worin sich beide Begriffe unterscheiden bzw. gleichen. 
Grundlegender Unterschied des Netzwerkbegriffs und des Konzepts der sozialen 
Unterstützung besteht darin, dass in sozialen Netzwerken Elemente enthalten sind, 
beispielsweise informelle Macht- und Hierarchiestrukturen, die für unterstützendes 
Verhalten kontraproduktiv sein können. 385  Ein Blick auf Gesamtnetze macht diese 
fördernden bzw. hemmenden Netzwerkpositionen durch spezielle Berechnungsverfahren 
sichtbar. Soziale Unterstützung ist demnach ein Teilbereich eines sozialen Netzwerkes. 
6.3 Verarbeitung von Daten in der Netzwerkanalyse 
Im folgenden Kapitel wird aufgezeigt, wie netzwerkanalytisch erhobene Daten verarbeitet, 
analysiert und interpretiert werden können. 
6.3.1 Merkmale von Individuen und Kollektiven  
Zur Beschreibung von Individuen und Kollektiven können unterschiedliche Merkmale 
herangezogen werden. Es wird unterschieden zwischen … 
 (1) absoluten Merkmalen (Bezugspunkt: Individuum), 
                                                 
384 Ebenda, S. 12. 
385 Vgl. Henning 2006, S. 19f. 
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(2) analytischen Merkmalen386 (Bezugspunkt: Kollektive), 
(3) relationalen Merkmalen (Bezugspunkt: Beziehungen zwischen Individuen), 
(4) strukturellen Merkmalen (Bezugspunkt: Kollektive), 
(5) komparativen Merkmalen (Bezugspunkt: Individuum im Vergleich zum Kollektiv), 
(6) kontextuellen Merkmalen (Bezugspunkt: Individuum, eingebettet in Kontexte) sowie 
(7) globalen Merkmalen (Bezugspunkt: Kollektive). 
 
Absolute Merkmale (1) dienen der Beschreibung einzelner Akteure und können 
unabhängig von der Einbettung in soziale Beziehungsgeflechte oder Kontexte betrachtet 
werden. Diese werden vor allem in englischsprachigen Publikationen als kategoriale 
Merkmale oder Attribute bezeichnet. 387 
So sind die unterrichteten Unterrichtsfächer sowie die Anzahl der Dienstjahre Beispiele 
absoluter Merkmale bei Hauptschullehrer(inne)n.  
 
Aus diesen absoluten Merkmalen lassen sich analytische Merkmale (2) auf kollektiver 
Ebene bestimmen, beispielsweise Mittelwerte oder Streuungsmaße. Hilfsmittel dafür 
liefern Verfahren der deskriptiven Statistik. 
 
Relationale Merkmale (3) kennzeichnen die Beziehung eines Akteurs zu einem anderen 
und beschreiben somit die Eigenschaften von Paaren. 388  Die Netzwerkanalyse wurde 
explizit zur Untersuchung von Relationen entwickelt und nicht zur Analyse der 
Attribute.389 Diese Fokussierung wird bei einem Blick auf unten stehende Liste deutlich, 
welche die vielseitigen Aspekte der Beziehung zwischen zwei Merkmalsträgern 
verdeutlichen. 
• Dauer der Beziehung (Stabilität)390 
• Intensität der Beziehung und Kontakthäufigkeit 
• Latente versus aktualisierte Beziehungen391 
• Vielartigkeit der Beziehungsinhalte (d. h. Multiplexität versus Uniplexität)392 
                                                 
386 Vgl. Jansen 2003, S. 56. 
387 Vgl. Jansen 2003, S. 53. 
388 Vgl. Jansen 2003, S. 54. 
389 Vgl. Franke/Wald 2006, S. 154. 
390 Vgl. Röhrle 1994, S. 17. 
391 Latente soziale Beziehungen zeichnen sich durch eine äußerst geringe Kontaktdichte aus, sind aber als 
aktivierbare soziale Beziehungen zu betrachten (vgl. Röhrle 1994, S. 17). Diese können beispielsweise eine 
unterstützende Funktion haben, jedoch bleibt die Unterscheidung in mögliche und realisierte Beziehungen in 
vielen Studien unberücksichtigt (vgl. Rohner/Wiedemann 1989, S. 118).  
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• Richtung (geben versus erhalten) 393 und Reziprozität (d. h. Gegenseitigkeit, 
Ausgeglichenheit der Beziehung)394 
• Homogenität (z. B. ähnliche Einstellungen)395 
• Bedingungen, die die Zugänglichkeit zu sozialen Beziehungen beeinflussen396 
• die Qualität der Beziehung aus subjektiver Wahrnehmung der Befragten (Beispiel: 
Ausmaß an Verlässlichkeit, Belastbarkeit oder Hilfsbereitschaft sowie empfundene 
Kontrolle oder Abhängigkeit)397 
• Inhalte der Beziehung (Beispiel: emotionale Unterstützung)  
• Funktionen von Beziehungsinhalten (Beispiel: emotionaler Rückhalt) 
Nachdem für die Belange dieser Arbeit Inhalte und Funktionen der sozialen Beziehungen 
zentral sind, werden diese Bereiche in folgenden zwei Übersichten gesondert behandelt. 
Klassifikation von Relationsinhalten: 
 Ressourcentransaktionen 
 Weitergabe nichtmaterieller Einheiten (z. B. Informationen, Normen398) durch Kommunikation 
 grenzüberschreitende Verbindungen, z. B. von Unternehmen 
 instrumentelle Beziehungen (Beispiele:399 Dienstleistungen oder materielle Hilfen) 
 emotionale Beziehungen 
 Machtbeziehungen 
 Verwandtschaftsbeziehungen 
Abbildung 31: Klassifikation von Relationsinhalten400 
Funktionen von sozialen Relationen für Mitglieder sozialer Netzwerke: 
 Vermittlung sozialer Kontakte und Sicherung des Informationsflusses 
 emotionale Unterstützung 
 Beziehungskonstanz, Vertrauen, Erwartbarkeit, Verlässlichkeit – wechselseitige Wertschätzung 
 Reziprozität 
 zeitliche, soziale und gefühlsmäßige Erreichbarkeit 
 kognitive Orientierung, Umgebungsorientierung, Vermittlung von Einsicht; Anregungen zur 
Problemlösung, Tipps, Hinweise, Informationen 
 Realitätstestung; soziale (Selbst-)Kontrolle 
 Erörterung von Alternativen („Ventilierung“) 
 Instrumentelle Hilfen, wie Dienstleistungen und materielle Unterstützung 
 Vorbildfunktion, Motivation, Herausforderung 
 Hilfe bei der Symptomkontrolle, z. B. bei Rehabilitationsprozessen 
 Pufferfunktion, Abfederung von emotionalem, sozialem und körperlichem Stress 
Abbildung 32: Funktionen von sozialen Relationen für Mitglieder sozialer Netzwerke401 
                                                                                                                                                    
392 Vgl. Kapitel 6.3.2. 
393 Vgl. Rohner/Wiedemann 1989, S. 118. 
394  Ob eine Beziehung reziprok ist, lässt sich sinnvollerweise erst feststellen, wenn die Richtung der 
Beziehung geklärt wird. Vgl. Jansen 2003, S. 59. 
395 Vgl. Röhrle 1994, S. 17. 
396 Bei verwandtschaftlichen Beziehungen ist die Zugänglichkeit im Vergleich zu Freundschaftsbeziehungen 
einfach gestaltet (vgl. Röhrle 1994, S. 16f. sowie Schenk 1984, S. 70). 
397 Vgl. Kardorff 1989, S. 38. 
398 Schenk fasst „Normen, Werte und Attitüden“ in eine Kategorie zusammen. Vgl. Schenk 1984, S. 77f. 
399 Vgl. Kardorff 1989, S. 40. 
400 Vgl. Jansen 2003, S. 59. 
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Wird mit den relationalen Daten eines entstandenen Netzwerkes gerechnet, so dienen diese 
Ergebnisse der Strukturbeschreibung des Kollektivs. Diese sogenannten strukturellen 
Merkmale (4) sind das eigentliche Ziel der klassischen Netzwerkanalyse. 402  Beispiele 
dafür sind Größe, Dichte, direkte und direkte Erreichbarkeit, Zentralität …403 Für ego-
zentrierte Netzwerke 404  ist der Einsatz von Berechnungsmethoden zur Ermittlung von 
strukturellen Merkmalen nur eingeschränkt möglich bzw. sinnvoll.405 
 
Durch einen „Vergleich der Merkmalsausprägung des betrachteten Elements mit einem 
analogen Merkmal des Kollektivs“406 entstehen komparative Merkmale (5), was auf der 
Basis absoluter Merkmale und teilweise auch relationaler Merkmale möglich ist.407 
Beispiel: Wenn in einem Lehrerkollegium die durchschnittliche Anzahl der Dienstjahre bei 
22 Jahren liegt, ist ein Lehrer mit 8 Berufsjahren vergleichsweise unerfahren. Er befindet 
sich im unteren Quartil des betrachteten Kollektivs.  
 
Durch kontextuelle Merkmale (6) lassen sich einzelne Elemente aus der Gesamtheit durch 
eine kontextbezogene Eigenschaft beschreiben. Dieses Merkmal ist, im Vergleich zu den 
komparativen Merkmalen, für alle Individuen desselben Kontextes gleich, z. B. die 
Mitgliedschaft in Vereinen oder Gruppenzugehörigkeiten.408  
Ein Beispiel dafür liefert das Forschungsprojekt von Höfer/Keupp/Straus, 409  in dessen 
Rahmen individuelle Formen sozialer Einbettung in unterschiedlichen sozialen Szenen 
bzw. Organisationen (z. B. Naturfreunde, freiwillige Feuerwehr, Amnesty International, 
Raver, Internetgruppen) verglichen wurden. 
 
Globale Merkmale (7) beziehen sich auf Kollektive und können nicht auf die Merkmale 
der Individuen zurückgeführt werden.410 Das Wort „global“ impliziert eine umfassende 
und allgemeine Perspektive,411 beispielsweise die Ausstattung eines Landes mit Zugang zu 
                                                                                                                                                    
401 Kardorff 1989, S. 40. 
402 Vgl. Jansen 2003, S. 57f. 
403 Vgl. Röhrle 1994, S. 16. 
404 Zum Unterschied Gesamtnetze versus ego-zentrierte Netzwerke siehe Kapitel 6.4. 
405 Vgl. Pfenning  1995, S. 21f. 
406 Ebenda, S. 54. 
407 Vgl. Jansen 2003, S. 54. 
408 Vgl. Jansen 2003, S. 55f. 
409 Vgl. Höfer/Keupp/Straus 2006, S. 272ff. 
410 Vgl. Jansen 2003, S. 58. 
411 Vgl. Duden 2001. 
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Meeren oder Rohstoffen. Schulpädagogisch betrachtet kann dies z. B. die Ausstattung 
einer Schule mit Lehrmitteln (in Form einer Bibliothek für die Lehrerinnen und Lehrer) 
oder die Gestaltung des Konferenzzimmers sein. 
6.3.2 Multiplexität 
Unter dem Begriff „Multiplexität“ ist „das gleichzeitige Vorkommen mehrerer, inhaltlich 
verschiedener Beziehungen“412 zu verstehen. So ist eine Person nicht nur Ratgeber bei 
persönlichen Problemen, sondern auch z. B. Arbeitskollege und zusätzlich bei 
Freizeitunternehmungen präsent.413 Das Ausmaß der Multiplexität wird anhand der Anzahl 
der verschiedenen Rollen-Relationen bestimmt. 414  Pfenning bezeichnet diese auch als 
„Interaktionsdichte je Netzperson“ 415. Henning spricht von der „Interaktionsfrequenz je 
sozialer Relation“. 416  Es wird differenziert zwischen uniplexen (einfachen), 2-fach/3-
fach/… n-fach multiplexen Beziehungen.417  
Nach Schenk 418  sind dichte, multiplexe Beziehungen durch ein höheres Maß an 
gegenseitiger Erreichbarkeit, aber auch an Verpflichtungen gekennzeichnet. Es kann 
„sozialer Druck“ ausgeübt werden, wodurch es beispielsweise schwierig ist, sich den 
Erwartungen des Gegenübers zu entziehen.419 
6.4 Gesamtnetzwerke versus ego-zentrierte Netzwerke 
Der Vollständigkeit halber sind die unterschiedlichen Zugänge zum Forschungsfeld zu 
erwähnen, bevor auf die in dieser Arbeit verwendeten, persönlichen Netzwerke näher 
eingegangen wird.  
 
In der vorherrschenden quantitativen Netzwerkanalyse zur Analyse von Gesamtnetzwerken 
lassen sich mit Hilfe elaborierter, soziometrischer Techniken und pfadanalytischer 
Verfahren die formalen Strukturen von Netzwerken untersuchen. Im Gegenzug dazu zielen 
                                                 
412 Henning 2006, S. 74. 
413 Vgl. Jansen 2003, S. 80. 
414 Vgl. Schenk 1984, S. 68. 
415 Vgl. Pfenning 1995, S. 169. 
416 Henning 2006, S. 159. 
417 Vgl. Pfenning 1995, S. 70. 
418 Vgl. Schenk 1984, S. 68f. 
419 Vgl. dazu Kapitel 4.3.2.2: Ein hohes Maß an Systemkapital (d. h. Systemkontrolle, Systemvertrauen, 
Systemmoral) kann unter Umständen auch negative Auswirkungen haben. Esser (2000, S. 258) hat hierfür 
den Begriff „Kollektivübel“ verwendet und unter anderem das Beispiel einer fundamentalistischen 
Systemmoral terroristischer Vereinigungen genannt, welche dazu führt, dass sich die Individuen des 
Kollektivs den Wertvorstellungen des Systems gänzlich unterordnen. 
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qualitative Forschungsdesigns auf eine möglichst dichte Beschreibung der sozialen 
Beziehungsmuster ab, wobei die Voraussetzungen und Auswirkungen sowie die 
Interpretation der Beteiligten bezogen auf die Netzwerkveränderungen (d. h. Bildung, 
Stabilisierung, Bruch von Beziehungen, Wiederherstellung) einen zentralen Stellenwert 
einnehmen.420 
 
Eine Möglichkeit Netzwerkanalysen qualitativ zu erforschen bieten sogenannte 
Namensgeneratoren, Netzwerkkarten und Netzwerktabellen, deren Einsatz in Kapitel 7 
erläutert wird. Ego-zentrierte Netzwerkanalysen erfassen das Beziehungsnetz einer 
fokussierten Person, d. h. ein Konglomerat, in dem sich verschiedene Gruppen finden. Im 
Gegenzug dazu werden bei Gesamtnetzwerken Relationen zwischen sämtlichen Akteuren 
eines vorher festgelegten und abgegrenzten Bereiches erfasst. Für Pfenning421 sind ego-
zentrierte Netzwerke in inhaltlicher Hinsicht weitreichender als Gesamtnetzwerke. Der 
grundsätzliche Unterschied beider Methoden beruht demnach in der Festlegung des 
Referenzobjektes. 
 
Werden alle möglichen Beziehungen betrachtet, so ist in beiden Fällen von totalen 
Netzwerken die Rede. Erfolgt eine Einschränkung auf einen speziellen, vorher definierten 
Beziehungstyp, so wird dies als partielles Netzwerk bezeichnet.422 
 
                                                 
420 Vgl. Kardorff 1989, S. 41. 
421 Vgl. Pfenning 1995, S. 22. 
422 Vgl. Pappi 1987, S. 13. 
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7 Ego-zentrierte Netzwerkanalyse 
7.1 Zur Genese ego-zentrierter Netzwerkanalysen 
Zur Entstehung ego-zentrierter Netzwerkanalysen gibt es unterschiedliche Auffassungen: 
(1) Jansen 423  zitiert Elizabeth Bott (1957), die zum Zweck der Analyse der 
Geschlechtsrollendifferenzierung 20 Londoner Ehepartner erstmals nach ihren 
persönlichen, somit ego-zentrierten Netzwerken befragte. (2) Nach Pfenning sowie 
Schweizer 424  geht die Entstehung ego-zentrierter Netzwerkanalysen auf den Versuch 
zurück, die Netzwerkperspektive für sozialwissenschaftliche (Massen-) Umfragen 
anwendbar zu machen. Diese zwei Beispiele illustrieren bereits, dass auch bei ego-
zentrierten Netzwerkanalysen qualitative sowie quantitative Zugänge zum Forschungsfeld 
möglich sind.  
Das Mannheimer Zentrum für Umfragen, Methoden und Analysen erforschte Ende der 
80er- und Anfang der 90er-Jahre des 20. Jahrhunderts die Verwendung unterschiedlicher 
Namensgeneratoren bei ego-zentrierten Massenumfragen. 425 Nachdem der Schwerpunkt 
dieser Arbeit auf den qualitativen Einsatz persönlicher Netzwerkanalysen gelegt wurde, 
stellt sich die Frage, welche Entwicklungen es in diesem Bereich in den letzten Jahren 
gegeben hat. Leider wurden qualitativ orientierte Forschungsdesigns zur Erfassung ego-
zentrierter Netzwerke bisher kaum eingesetzt.426  
2006 wurde erstmals ein Sammelband zu den Konzepten, Methoden und Anwendungen 
qualitativer Netzwerkanalysen im deutschsprachigen Raum publiziert,427 dessen Konzepte 
ein großes Potential für zukünftige Forschungsarbeiten erahnen lassen.  
7.2 Begriffliche Differenzierungen 
„Unter einem ego-zentrierten Netzwerk versteht man das um eine fokale Person, das Ego, 
herum verankerte soziale Netzwerk.“ 428  In der Literatur werden für diese Art von 
                                                 
423 Vgl. Jansen 2003, S. 43. 
424 Vgl. Pfenning 1995, S. 13 sowie Schweizer 1996, S. 242. 
425 Interessierte Leser(innen) können die Forschungsberichte in der Online-Ausgabe der ZUMA-Nachrichten  
– vgl. http://www.gesis.org/Publikationen/Zeitschriften/ZUMA_Nachrichten/index.htm (28.12.2006) – sowie 
bei Pfenning 1995 nachlesen.  
426 Vgl. Hollstein 2006, S. 11 sowie Franke/Wald 2006, S. 153. 
427 Vgl. Hollstein/Straus 2006. 
428 Jansen 2003, S. 80. 
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Netzwerken zwei weitere Begriffe verwendet, welche synonym eingesetzt werden. Es 
handelt sich dabei um „persönliche Netzwerke“429 sowie „personale Netzwerke“430. Auch 
die Schreibweise mit oder ohne Bindestrich (ego-zentriert oder egozentriert) ist inhaltlich 
nicht von Bedeutung. Egos Interaktionspartner werden im Singular und oft auch im Plural 
als „Alter“ bezeichnet, womit sich die korrekte lateinische Mehrzahlform „Alteri“ vor 
allem in englischen Publikationen nicht durchsetzen konnte. 431  
Laireiter432 hat bisher verwendete inhaltliche Beschreibungen für ego-zentrierte Netzwerke 
gesammelt und diese einer Analyse unterzogen, um eine begriffliche Präzisierung 
vorzunehmen. Dabei stellt er zwei Definitionen in den Vordergrund: (1) Ein ego-
zentriertes oder personales Netzwerk wird als „längerfristig bestehendes System der 
interpersonalen Beziehungen eines Einzelindividuums“433 verstanden, womit ein Bezug zu 
dem von Pfenning postulierten Kernnetz hergestellt werden kann, in dem multiplexen 
Beziehungen 434  eine große Bedeutung zukommt. (2) Es handelt sich dabei um ein 
komplexes, soziales System, das „sich aus unterschiedlichen Formen sozialer 
Beziehungen und sozialer Kontakte zusammensetzt“435. Diese sozialen Beziehungen lassen 
sich inhaltlich differenzieren, beispielsweise in enge und nahe stehende Personen, 
Personen mit hoher Kontaktfrequenz usw.  
 
Nachdem sich die vorliegende Arbeit auf die Darstellung und Auswertung persönlicher 
Netzwerke bezieht, sind die Bezeichnungen „soziales Netzwerk“, „Netzwerk“ oder 
sonstige Variationen des Begriffes im Rahmen der durchgeführten qualitativen Studie 
jeweils aus ego-zentrierter Perspektive zu betrachten. 
7.3 Anwendungsgebiete  
Bei ego-zentrierten Netzwerkanalysen werden Beziehungsmuster ausgehend von einzelnen 
Personen erhoben und nicht, wie z. B. bei der Erfassung kompletter Netzwerke, Daten von 
allen Beteiligten einer bestimmten Gruppe oder sozialen Einheit. Dadurch sind eine 
Vielzahl gesamt-netzwerkanalytischer Auswertungsverfahren nicht durchzuführen, 
                                                 
429 Vgl. Schweizer 1996, S. 241. 
430 Vgl. Laireiter 1993, S. 17. 
431 Vgl. Schweizer 1996, S. 241. 
432 Vgl. Laireiter 1993, S. 17f. 
433 Ebenda, S. 17. 
434 Vgl. Kapitel 6.3.2. 
435 Laireiter 1993, S. 18. 
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beispielsweise Positionsanalysen. 436 Obwohl ego-zentrierte Analysen durchaus auch bei 
Massenumfragen anzuwenden sind, wie dies Praxisberichte437 belegen, liegt die Intention 
dieser Arbeit in einer detailgenauen Rekonstruktion subjektiver Bedeutungsinhalte sozialer 
Beziehungsmomente, was eindeutig für ein qualitatives Forschungsdesign spricht.  
Herkömmliche quantitative Netzwerkanalysen sind ungeeignet, wenn der zu erforschende 
Bereich viele explorative Elemente umfasst, was dazu führen kann, dass sich abweichende 
Befunde ohne Kenntnis relevanter Kontextfaktoren nur schwer anhand des theoretischen 
Vorverständnisses erklären lassen können.  
Als Anwendungsgebiet persönlicher Netzwerkanalysen bieten sich Forschungsfragen an, 
die die soziale Einbettung von fokalen Akteuren in deren soziales Beziehungsnetz sichtbar 
machen möchten. Das Ziel besteht darin, etwas über „die soziale Einbettung und die 
Prägung der Meinung und des Handelns von Akteuren durch ihre soziale Umgebung“438 zu 
erfahren. Forschungsfragen im Bereich der Wahl- und Medienforschung (z. B. über 
politische Meinungsbildung) sowie Untersuchungen zur sozialen Unterstützung bieten sich 
für ego-zentrierte Netzwerkanalysen besonders an. 439  Individuelle Relevanzsetzungen 
lassen sich durch das offener gestaltete Erhebungsinstrumentarium qualitativer 
Netzwerkanalysen besser berücksichtigen als bei Gesamtnetzwerken.440 
In ego-zentrierter Forschungsperspektive „hat jede Person ihr eigenes Netz von 
Beziehungen, in welchem sich viele Gruppen überschneiden, die das Verhalten und die 
Einstellungen von Ego beeinflussen.“ 441 
In der Fokussierung auf das soziale Beziehungsgefüge einer fokalen Person – Pfenning442 
umschreibt dies mit dem Begriff „individual-orientiert“ – liegt auch die Stärke ego-
zentrierter Forschungsdesigns. Anders als bei Analysen von Gesamtnetzwerken, die sich 
auf ein selektiertes Bezugsgefüge beschränken, werden bei ego-zentrierter Ausrichtung 
mehrere interpersonale Umwelten einer Person erfasst.443 Als Charakteristika treten bei der 
Analyse persönlicher Netzwerke die Beziehungsmuster der ausgewählten Probanden in 
den verschiedenen Ausprägungsgraden in den Vordergrund, wodurch Schlussfolgerungen, 
basierend auf Theorien zur Bedeutung starker und schwacher Beziehungen, ermöglicht 
                                                 
436 Vgl. Jansen 2003, S. 79. 
437 Vgl. Hoffmeyer-Zlotnik 1987, S. 37ff.; Pfenning/Pfenning/Mohler 1991, S.92ff.  
438 Vgl. Schweizer 1996, S. 242.  
439 Vgl. Jansen 2003, S. 81. 
440 Vgl. Franke/Wald 2006, S. 157. 
441 Henning 2006, S. 113. 
442 Vgl. Pfenning 1995, S. 25. 
443 Vgl. Pfenning 1995, S. 22. Zum Begriff der sozialen Umwelten siehe Seite 111. 
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werden. Multiplexe Beziehungen spielen dabei eine wichtige Rolle.444  
Voraussetzung für die Güte der Schlussfolgerungen ist eine gezielte Beleuchtung des 
Kontextes, was durch eine Kombination mit qualitativen Interviews in hervorragender 
Weise gewährleistet ist. 445  Nach Jansen und Henning 446  ist die Anwendbarkeit ego-
zentrierter Netzwerkanalysen im Rahmen herkömmlicher Interviewverfahren ein 
Argument, das für diese Methode spricht.  
Ein weiterer Vorzug dieser Methode besteht darin, dass die bei 
gesamtnetzwerkanalytischen Untersuchungen oft problematische Abgrenzung 447 der mit 
einbezogenen Personen entfällt, da die befragten Egos selbst angeben, welche Alteri für sie 
im jeweiligen Zusammenhang bedeutungsvoll sind. Dieser Vorzug schließt jedoch auch 
methodische Ansprüche an die Güte der Auswahlfragen mit ein, welche dem Anspruch der 
„Vollständigkeit“ gerecht werden sollen. Details dazu sind dem Kapitel 7.4.1 zu 
entnehmen. Ob Restriktionen bei der Anzahl der genannten Personen zu machen sind, gilt 
es lediglich aus pragmatischen Gründen zu überdenken. 448  
 
Bezugspunkt persönlicher Netzwerkanalysen bildet, wie bereits angedeutet, die Erkundung 
der sozialen Umwelt.449 Der nachstehende Abschnitt berichtet kurz über das, was Pfenning 
darüber referiert hat. 
7.3.1 Exkurs: Dimensionen der sozialen Umwelt nach Pfenning450 
Der Begriff „soziale Umwelt“ umfasst die analytische Dimension der räumlichen 
Umgebung sowie das soziale Netzwerk. Ein Individuum ist von dieser räumlichen 
Umgebung abhängig. Beispiele dafür sind Schule, Arbeitsplatz, Nachbarschaft, Vereine 
und Parteien. Das Individuum interagiert mit den Personen des sozialen Netzwerks und 
nützt dabei die vorhandenen Kontakträume bzw. die soziale Infrastruktur.  
 
 
                                                 
444 Vgl. Henning 2006, S. 113. 
445 Vgl. Hollstein 2006, S. 17. 
446 Vgl. Jansen 2003, S. 79 sowie Henning 2006, S. 113. 
447„Die Abgrenzung des Netzwerkes ist das zentrale Problem in der Analyse von Gesamtnetzwerken.“ Jansen 
2003, S. 71. 
448 Vgl. Pfenning 1995, S. 27. 
449 Vgl. Schweizer 1996, S. 242. 
450 Vgl. Pfenning 1995, S. 6. 
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Abbildung 33: Dimensionen der sozialen Umwelt451 
Auf das Beispiel des Arbeitsplatzes „Schule“ bezogen kann diese Grafik wie folgt 
interpretiert werden: Eine „frisch gebackene“ Hauptschullehrerin wird an einen 
Schulstandort delegiert. Bei der Erfüllung der täglichen Aufgaben ist sie von der 
räumlichen Umgebung und den standortspezifischen Charakteristika abhängig. 
Von der Ob der Schulleiter/die Schulleiterin dabei das persönliche Gespräch mit den 
Lehrer(inne)n pflegt und dafür zeitliche Ressourcen einplant oder hauptsächlich durch 
Mitteilungen am schwarzen Brett präsent ist, prägt beispielsweise den zentralen 
Kontaktraum der Schule, das Konferenzzimmer. Dabei ist das Individuum „zur 
Befriedigung seiner kommunikativen Bedürfnisse von dieser lokalen 
Kommunikationsstruktur abhängig“. 452  Durch Interaktionen mit den Kolleg(inn)en, die 
ebenfalls von der räumlichen Umgebung geprägt sind, baut die Junglehrerin 
Sozialbeziehungen im Kollegium auf. Diese zwei Faktoren, einerseits die räumliche 
Umgebung, die die Berufseinsteiger(innen) am Schulstandort findet und andererseits die 
Sozialbeziehungen, die sie selbst (mit)gestaltet, prägen die soziale Umwelt an ihrem 
Arbeitsplatz.  
In der Forschungspraxis wird die „soziale Umwelt“ meist durch den Begriff „sozialer 
Kontext“ beschrieben. 453  In der vorliegenden Studie werden die beruflichen, sozialen 
Umwelten der Junglehrer(innen) analysiert. Es gilt herauszufinden, wie diese (unter 
Anbetracht der jeweiligen räumlichen Umgebungen und ihrer persönlichen Bedürfnisse 
und Anstrengungen nach sozialem Austausch) die zwischenmenschlichen Beziehungen 
gestalten, von denen sie z. B. durch Prozesse sozialer Unterstützung profitieren können. 
Welche Möglichkeiten der ego-zentrierten Datenerhebung es gibt, wird im nun folgenden 
Teil geklärt. 
                                                 
451 Pfenning 1995, S. 6. 
452 Ebenda. 
453 Vgl. Pfenning 1995, S. 22. 
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7.4 Datengewinnung bei ego-zentrierten Netzwerkanalysen 
7.4.1 Auswahlfragen zur Netzwerkabgrenzung 
Primäre Überlegung bei der Gestaltung der Erhebungsmethode ist, nach welchen Kriterien 
die Interviewten ihre Kooperations- und Kommunikationspartner angeben, d. h. wie die 
Auswahlfragen gestaltet werden. Diese werden als „Namensgeneratoren“ bezeichnet und 
dienen der Netzwerkabgrenzung, d. h. zur möglichst vollständigen Erfassung der 
Akteursmenge, die bei persönlichen Netzwerken a priori nicht bekannt ist und zwischen 
den einzelnen Egos variieren kann. Namensgeneratoren sind somit als funktionelles 
Äquivalent zur Systemabgrenzung bei gesamtnetzwerkbezogenen Analysen zu 
verstehen.454 Für Pfenning455 sind die Auswahlfragen zur Identifikation der Netzpersonen 
der wichtigste Validierungsaspekt bei der Erhebung sozialer Netzwerke. Seine Einteilung 
umfasst interpersonale Namensgeneratoren, wozu kontextbezogene und stimulusorientierte 
Instrumente zählen, sowie  Globalgeneratoren. 456  Henning 457  schließt sich dieser 
Einteilung an. Reisenzein/Baumann/Reisenzein 458  beschreiben diese anhand der 
subjektiven Bedeutsamkeit, ihrer Rollenzuteilung bzw. über konkrete 
Unterstützungsfunktionen. Hollstein459 unterscheidet zwischen zwei Ansätzen, dem „role-
relation-approach“ und dem „exchange-network-approach“. Folgende, von der Autorin 
erstellte Tabellen, fassen diese Ansätze zum Zweck einer besseren Übersicht zusammen. 
Dabei werden vier unterschiedliche bzw. einander ergänzende Ansätze unterschieden. Die 
Buchstaben in den Klammern verweisen auf die Herkunft der Aussagen (P = Pfenning, 
R = Reisenzein/Baumann/Reisenzein, H = Hollstein). 
 
Bezeichnung: Globalgenerator (P) 
Beschreibung: 
Es wird innerhalb vorgegebener sozialer Kontexte global bzw. generalisiert 
nach der Struktur der Gesamtheit der betreffenden sozialen Situationen gefragt. 
Es handelt sich somit um eine bilanzierende Abfrage nach der vorherrschenden 
Ausgestaltung aller einbezogenen Gruppen. (P) 
Vorteile: Soziale Kontakträume lassen sich vollständig erfassen. (P) 
Nachteile: Dyadenbezogene Beziehungen (Ego-Alter sowie Alter-Alter) werden nicht erhoben, womit keine Netzstruktur-Parameter, wie Größe, ermittelt werden 
                                                 
454 Vgl. Franke/Wald 2006, S. 157. 
455 Vgl. Pfenning 1995, S. 27. 
456 Vgl. Pfenning 1995, S. 46ff. 
457 Vgl. Henning 2006, 114ff. 
458 Vgl. Reisenzein/Baumann/Reisenzein1993, S. 67ff. 
459 Vgl. Hollstein 2006, S. 15f. 
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können. Auf die Analyse der Mikrostruktur sowie multiplexe Beziehungen 
muss ebenso verzichtet werden. (P) 
Es handelt sich um eine ausgeprägt subjektive Erhebungsform. (P) 
Beispiele: 
Ist die Mehrzahl Ihrer Freunde oft der gleichen Meinung? (P) 
Kennen bzw. verstehen sich Ihre Freunde untereinander? (P) 
 
Beim ZUMA-Forschungsprojekt 460 wurde diese Methode wie folgt 
angewendet: Für die Gruppen der Verwandten, Freunde, Bekannten, Nachbarn 
und Arbeitskolleg(inn)en wurden zuerst Demografie und dann Einstellungen, 
d. h. Eigenschaften, Verhalten oder Ansicht der „Mehrheit“ der Gruppe 
erhoben. Anschließend setzten die Befragten die Gruppen zueinander in 
Beziehung. 
Tabelle 9: Gruppenbezogener Globalgenerator 
Die Methode des Gruppenbezogenen Globalgenerators ist streng betrachtet kein 
Namensgenerator,461 da anstelle von Individuen Gruppen zueinander in Beziehung gesetzt 
werden. Aus diesem Grund eignet sich ein Globalgenerator nicht für die Forschungsabsicht 
dieser Arbeit. 
 
Bezeichnung: 
Kontextbezogener Namensgenerator (P) 
Role-relation-approach (H, R) 
Rollenansatz (H) 
Beschreibung: 
Die Netzwerkpersonen werden anhand bestimmter Rollen, die sie innehaben, 
identifiziert. (R) 
Dabei werden die Personen anhand der Kommunikationsräume (= soziale 
Kontexte) identifiziert, wodurch eine Unterscheidung in funktional (d. h. auch 
räumlich) festgelegte Kontakte (Beispiele: Arbeitsplatz, Familie) und frei 
gewählte soziale Beziehungen (Beispiele: Freunde, Bekannte) gemacht wird. 
Werden mehrere soziale Kontexte mit einbezogen, so ist die Güte der 
Erhebung von der Anzahl der abgefragten Kontexte abhängig. Es kann jedoch 
auch die Untersuchung eines einzigen, spezifischen Kontaktraumes 462 
vorgenommen werden. (P) 
Es wird ermittelt, welche Leistungen die Personen der einzelnen Rollen 
erbringen. (H) 
Häufig 
verwendete 
Kategorien: 
Familie (Verwandte), enger und weiterer Freundeskreis, Bekannte, 
Nachbarschaft, Arbeitskolleg(inn)en, Vorgesetze, Kunden, formelle 
Beziehungen. (P, R, H) 
Vorteile: 
Der Rollenansatz begünstigt zusätzlich das Erfassen von peripheren 
Kontaktpersonen (z. B. häufiger Kontakt, jedoch wenig bedeutsam) sowie 
Äußerungen über Personen, zu denen ambivalente oder negative463 
Beziehungen bestehen. (R) 
                                                 
460 Vgl. Hoffmeyer-Zlotnik 1987, S. 38ff. 
461 Vgl. Hoffmeyer-Zlotnik 1987, S. 38. 
462 Anmerkung der Autorin: Multiplexe Beziehungen können dann nur über Zusatzfragen festgestellt werden.  
463 Über die wenig aufschlussreiche Frage nach Personen, zu denen ein negatives Beziehungsmuster vorliegt, 
berichten Reisenzein/Baumann/Reisenzein (1993, S. 71) in folgender Wiese: Mithilfe einstündiger 
Leitfadeninterviews wurde bei einer ego-zentrierten Netzwerkanalyse (u. a. zu alltagsbezogener, sozialer 
Unterstützung) ergänzend nach Personen gefragt, mit denen die Untersuchungsteilnehmer(innen) besonders 
viel Ärger oder Schwierigkeiten hatten. Insgesamt wurden von den 60 Befragten nur 13 
„Ärgerpersonen“ angegeben, was zu einer Ausklammerung dieses Bereiches bei der weiteren Analyse führte. 
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Nachteile: Die Interpretation einzelner Kontexte ist problematisch, da klar sein muss, was unter Freund oder Bekannter zu verstehen ist. (P, H) 
Beispiele: 
Zu Beginn werden generalisierende Fragen gestellt: 
Mit wem haben Sie am Arbeitsplatz häufig Kontakt? (P) 
Wer sind Ihre besten drei Freunde? (P) 
Tabelle 10: Rollenbezogener Namensgenerator 
Werden die Beziehungen anhand diverser Rollen erhoben, sind deren unterschiedliche 
Eigenschaften zu bedenken. Während verwandtschaftliche Beziehungen selbst im latenten 
Zustand über Jahre hinweg bestehen können, bedürfen z. B. Freundschaften ständiger 
Mobilisierung bzw. Aktivierung, um erhalten zu bleiben.464 
 
Bezeichnung: Affective approach (R) 
Beschreibung: Dient der Erfassung der für ein Individuum wichtigen und bedeutsamen Personen. (R) 
Vorteile: 
Dient der Erfassung der zentralen (Ich-nahen) Personen oder affektiv-
bedeutsamen Personen, die nicht unbedingt in vorgegebene Rollen (siehe 
voriger Ansatz) passen müssen, wodurch sich ebenso eine Unterscheidung in 
zentrale und periphere Netzwerkpersonen anbietet. Somit ist dieser Ansatz als 
sinnvolle Ergänzung zu betrachten. (R) 
Tabelle 11: Nähebezogener Namensgenerator 
Wird zusätzlich auch mit Netzwerkkarten (siehe Seite 120ff.) gearbeitet, so wird das 
Naheverhältnis zu einzelnen Personen bereits sichtbar, ohne dass explizit danach gefragt 
wird. 
 
Bezeichnung: 
Exchange-Approach (H, R) 
Stimulusbezogener Namensgenerator (P) 
Austauschansatz (H) 
Beschreibung: 
Die Funktionen und Inhalte der Netzwerkbeziehungen stehen im Vordergrund, 
wobei die Befragten angeben, an wen sie sich bei gewissen Problemen bzw. in 
gewissen Situationen wenden. (H) 
Es kann sich um reale oder potentielle Unterstützungsfunktionen handeln. (R) 
Vorteile: 
Diese Methode eignet sich für die Erhebung von Unterstützungsnetzwerken. 
(R) 
Begriffliche Unsicherheiten und Defizite, siehe Rollenansatz, werden 
vermieden. (P) 
Nachteile: 
Wird ausschließlich diese Methode verwendet, kommt wahrscheinlich nur ein 
Teil des tatsächlichen oder potentiellen zutage. (R) 
Die Festlegung der Auswahlfragen (= Stimuli) ist, um ein möglichst 
vollständiges Netz zu erfassen, das größte methodische Problem dieses 
Ansatzes. Vor allem schwache Beziehungen der Vernetzungsdimension, d. h. 
situationsbezogene, punktuelle und oftmals einmalige Kontakte, sind schwer 
aufzuspüren. (P) 
Beispiele: Wer kümmert sich um Ihre Wohnung, wenn Sie abwesend sind?  
                                                 
464 Vgl. Schenk 1984, S. 70. 
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Mit wem besprechen Sie Arbeitsangelegenheiten?  
Von wem würden Sie sich Geld leihen?  
Wessen Ratschlag holen Sie sich bei wichtigen Entscheidungen ein?465 
Tabelle 12: Funktionsbezogener Namensgenerator 
Die Ausführungen zu Tabelle 10 sowie Tabelle 11 zeigen bereits, dass durch eine 
wohlüberlegte Gestaltung der Interviewsituation mehrere Aspekte geschickt integriert und 
zugleich visualisiert werden können. Schweizer466 empfiehlt (ausgehend vom Exchange-
Approach), typische Situationen aus dem Alltagsleben und typische Interaktionsformen 
auszuwählen „und für diese Stimuli [zu] ermitteln, wer Ego in der Situation unterstützt 
bzw. mit ihm in der betreffenden Beziehung steht.“467 Ähnlich argumentiert Fischer468: 
„questions about likely sources of rewarding exchanges elicited more complete and 
consistent answers than did questions about roles or feelings, probably because exchange 
questions ask people either describe or imagine a concrete situation, rather than to 
associate names to vague labels.“ 
Auf das Untersuchungsanliegen dieser Arbeit bezogen bedeutet eine gezielte Kombination 
der drei letztgenannten Methoden zur Identifizierung der Netzwerkpersonen sowohl eine 
qualitative als auch quantitative Bereicherung, im Sinne der Vollständigkeit der Angaben. 
Für die Belange der vorliegenden Studie greift das beim funktionsbezogenen 
Namensgenerator beschriebene Vorgehen zu kurz, da in der Interviewsituation bereits eine 
vollständige Liste mit Fragen vorhanden sein müsste, die alle relevanten Beziehungsinhalte 
abdeckt, womit dem explorativen Charakter nicht Rechnung getragen werden kann. Statt 
dessen sollen die Interviewten durch kognitive Aktivierung ihres Vorwissens anhand der 
Schilderung von konkreten Ereignissen selbst Beziehungsinhalte angeben, die für sie in 
Bezug auf soziale Unterstützung wichtig sind.  
Auf der Suche nach einer geeigneten Methode empfiehlt Schweizer, bereits elaborierte 
Namensgeneratoren zu studieren und diese durch eine inhaltliche Modifikation der eigenen 
Forschungsabsicht anzupassen.469 Im folgenden Teil werden zur Illustration zwei häufig 
zitierte Namensgeneratoren erläutert und kurz kommentiert. Es handelt sich (1) um das 
„Fischer-Instrument“ und (2) um den „Burt-Namensgenerator“. 
                                                 
465 Vgl. Jansen 2003, S. 84. Diese Fragen stammen aus dem sogenannten Fischer-Instrument zur Erhebung 
ego-zentrierter Netzwerke. Eine Übersicht und Beschreibung der meist zitierten Instrumente ist in Henning 
2006, S. 116ff. sowie Pfenning 1995, S. 43ff. zu finden.  
466 Vgl. Schweizer 1996, S. 245f. 
467 Ebenda, S. 245. 
468 Fischer 1982, S. 288. 
469 Vgl. Schweizer 1996, S. 246. 
7 Ego-zentrierte Netzwerkanalyse  117 
(1 ) Das Fischer-Instrument470  
Eingebettet in zahlreiche Fragen zur genaueren Beschreibung der eigenen Person, 
Lebensumstände, der im Haushalt lebenden Personen etc. werden folgende zentrale 
Auswahlfragen gestellt:  
Number  
30 When people go out of town for a while, they sometimes ask someone to take care of their home for them – 
for example, to water the plants, pick up the mail, feed a pet, or just check on things. If you went out of town, 
would you ask someone to take care of your home in any of these ways while you were gone? 
74 Which if any, of these [activities] have you done in the last three months? Had someone in your home for 
lunch or dinner; went to someone’s home for lunch or dinner; someone came by your home to visit; went over 
to someone’s home to visit; went out with someone (e. g., a restaurant, bar, movie, park); met someone you 
know outside your home (e. g., a restaurant, bar, park, club); IF YES: May I have the first names of the people 
you do these things with? 
75 Sometimes people get together with others to talk about hobbies or spare-time interests they have in common. 
Do you ever do this? IF YES: Who do you usually do this with? 
77 When you do talk with someone about personal matters, who do you talk with? 
78 Often people rely on the judgement of someone they know in making important decisions about their lives – 
for example, decisions about their family or their work. Is there anyone whose opinion you consider seriously 
in making important decisions? 
79 If you needed to get a large sum of money together, what would you do – would you ask someone who know 
to lend it to you; go to a bank …? Who would that be? 
Tabelle 13: Auswahlfragen aus dem Fischer-Instrument471 
Diese situations- bzw. stimulusbezogenen Fragestellungen erfassen die Dimensionen der 
kommunikativen Interaktion, der Hilfestellung sowie geselliger Aktivitäten, 472  deren 
Zusammenhang das Schema in Abbildung 34 darstellt. Jedoch, „eine hohe 
Kontaktfrequenz impliziert nicht notwendigerweise große Intensität der sozialen 
Beziehung.“473 Ein Beispiel dafür sind Beziehungen zu Arbeitskolleg(inn)en. 
„Das Fischer-Instrument stellt einen multiplen Indikator zur Erfassung ego-zentrierter 
Netzwerke dar.“ 474  Neben weitläufigeren Beziehungen, die von diesen Fragen erfasst 
werden, fließen auch verschiedene Formen der sozialen Unterstützung in die Analyse mit 
ein.475 Pfenning attestiert dem Fischer-Instrument testtheoretische Validität in Bezug auf 
die Vollständigkeit und eine ausreichende Variation sozialer Kontexte. 476  Nachdem 
einzelne Fragen gezielt bestimmte Kontaktgruppen (z. B. Arbeitskollegen, Nachbarn) 
fokussieren, werden leider nicht die wichtigsten Netzpersonen erfasst, sondern die für den 
                                                 
470 Das Fischer-Instrument wurde in verschiedenen Variationen angewendet. Das kleine Fischer-Instrument 
erhebt, ob sich alle Alteri- Paare kennen oder nicht. Beim großen Fischer-Instrument werden zahlreiche 
Zusatzinformationen zu den Alteri (z. B. Entfernung zwischen den Wohnorten) erfragt. Für den deutschen 
Allbus (Allgemeine Bevölkerungsumfrage der Sozialwissenschaften) treffen die Befragten selbst die 
Auswahl der wichtigsten Personen, die ansonsten von den Forschern vorgenommen werden. Eine Übersicht 
dazu ist in Jansen (2003, S. 83ff.) zu finden. 
471  Fischer 1982, S. 315ff. Diese zitierten, zentralen Auswahlfragen sind im Original mit einem Stern 
gekennzeichnet und heben sich so von den sonstigen Fragen ab. 
472 Vgl. Henning 2006, S. 117. 
473 Schenk 1984, S. 70. 
474 Vgl. Pfenning 1995, S. 169. 
475 Vgl. Jansen 2003, S. 83. 
476 Vgl. Pfenning 1995, S. 170. 
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jeweiligen Stimulus bedeutsamen Personen. 477 
Abbildung 34: Interaktionsdimensionen (emotionale Intensität und zeitliche Regelmäßigkeit)478 
 
(2) Der Burt-Namensgenerator 
Weitaus konzentrierter ist das Burt-Instrument, wobei die Beziehungen mittels eines 
einzigen Namensgenerators (Q1) ermittelt werden: „From time to time, most people 
discuss important personal matters with other people. Looking back the last six month that 
would be back to last august – who are the people WITH WHOM YOU DISCUSS AN 
IMPORTANT PERSONAL MATTER?479 Dieses Erhebungsinstrument wurde 1985 in den 
USA in einer nationalen Zufallsstichprobe (n = 1534) verwendet. 480  Neben der 
Auswahlfrage wurden 14 sogenannte Namensinterpretatoren (Q2 – Q15)481 formuliert. So 
wurde differenziert, mit wem sich Ego vertraut bzw. sehr vertraut fühlt482 (Q2) bzw. ob die 
Alteri, wenn sie sich auf der Straße begegneten, Fremde füreinander wären (Q3). Q4 erhebt, 
ob sich die Netzwerkpersonen untereinander als eng vertraut ansehen. 483  Folgende 
Zusatzinformationen bezogen auf die genannten Alteri wurden eingeholt: Geschlecht (Q5), 
ethnische Zugehörigkeit (Q6), Bildung (Q7), Alter (Q12), Religion (Q13), Parteipräferenz 
(Q14) und Einkommen (Q15). Ergänzend dazu wurden folgende relationale Merkmale 
bestimmt: Kontakthäufigkeit (Q8), Dauer der Beziehung (Q9), Rolle, die Alter für Ego 
einnimmt (Q10) sowie besprochene Themen (Q11). 
 
                                                 
477 Vgl. Pfenning 1995, S. 92. 
478  Vgl. Pfenning 1995, S. 77ff. Pfenning gibt an, dass die Trennschärfe einzelner Fragen teilweise 
mangelhaft ist. 
479 Burt 1984, S. 331. 
480 Vgl. Henning 2006, S. 116. 
481  Namensinterpretatoren dienen der genaueren Bestimmung der genannten Netzwerkpersonen bzw. 
-relationen. 
482 Vgl. dazu „Netzwerkkarten“ als visualisierte Form, siehe Kapitel 7.4.2. 
483 Vgl. dazu den Einsatz von Netzwerktabellen, siehe Kapitel 7.4.3. 
                                           Intensität der Interaktion 
 
Regelmäßigkeit 
der 
Interaktion 
 niedrig hoch 
selten 
Praktische Hilfe  
raumbezogene, praktische und 
punktuelle „Dienstleistungen“, 
kleine Gefälligkeiten;  
Spezielle Hilfe 
Kommunikation über gemeinsame 
Freizeitinteressen, finanzielle 
Transaktionen auf Vertrauensbasis; 
oft 
Geselligkeit 
gesellige Unternehmungen sind für 
die Vertiefung von Beziehungen 
relevant, d. h. von funktionalen zu 
affektiven bzw. von affektiven zu 
vertrauten Beziehungsmustern;  
Vertrautheit  
im Vordergrund steht das Bereden 
vertrauter, persönlicher Themen mit  
Personen, die als wichtige 
Ratgeber(innen) fungieren;  
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Eine Analyse der Fragenbereiche des Fischer-Instruments und des Burt-Namensgenerators 
in Bezug auf die in Abbildung 34 genannten Interaktionsdimensionen ist der nun folgenden 
Abbildung zu entnehmen. So sind beispielsweise die Fragen zu den wichtigen Ratgebern 
und persönlichen Gesprächen eindeutig dem Bereich „Vertrautheit“ zuzuordnen.  
 
Abbildung 35: Faktorenanalyse des Fischer-Basisnetzwerkes und des Burt-Vorgabestimulus484 
Kritik wurde an Burts Methode, die für Massenumfragen geeignet ist, mehrfach angebracht, 
nachdem lediglich die Beziehungsdimension „wichtige Angelegenheiten besprechen“ das 
Ego-Netzwerk bestimmt. 485  „Der eindimensionale Stimulus ist deshalb nicht als 
eigenständiges Instrument anzusehen, sondern als äquivalente Messung der Dimension 
Vertrautheit.“486 In Abbildung 35 ist das deutlich zu erkennen.  
                                                 
484 Pfenning 1995, S. 138.  
485 Vgl. Jansen 2003, S. 82. 
486 Vgl. Pfenning 1995, S. 171. 
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Nachdem in Burts Verfahren eine Einschränkung auf die fünf wichtigsten Personen 
gemacht wird, liegt ein Unsicherheitsfaktor dieser Methode beim Begriff „wichtig“.487  
7.4.2 Netzwerkkarten – die Methode der „konzentrischen Kreise“ 
Visualisierte Darstellungen sozialer Netzwerke gehen in der quantitativen, d. h. 
„klassischen“ Netzwerkforschung auf eine lange Tradition zurück,488 was die Entwicklung 
eines elaborierten Methodenarsenals förderte.489  
„Die Netzwerkkarte ist eine graphische Darstellung der Personen, die das soziale Netz 
eines Individuums bilden. Ein soziales Netzwerk lässt sich nur schwer in seiner ganzen 
Komplexität erfassen. Durch eine vereinfachende Systematisierung, wie sie die 
Netzwerkkarte bietet, soll versucht werden, die wesentlichen Elemente des Netzwerkes 
herauszuarbeiten.“490 
Wie bereits beim Kommentar zum nähebezogenen Namensgenerator erwähnt, bieten 
Netzwerkkarten den entscheidenden Vorteil, dass sie das Nähe-Verhältnis einzelner 
Kontaktpersonen zu Ego auf eine sehr einfache Weise grafisch darstellen.  
In qualitativen Netzwerkstudien fallen die Netzwerkkarten vergleichsweise schlicht aus 
(meist handgezeichnete Netzwerkgraphen oder –bilder), dennoch gelten diese vor allem in 
Interviews häufig eingesetzten Instrumente als sinnvoll und angemessen für qualitative 
Forschungsdesigns.491  
Im Vergleich zu herkömmlichen Interviews, haben Netzwerkkarten den Vorteil, dass die 
genannten Alteri nach deren subjektiver Bedeutsamkeit kategorisiert und somit in ein 
transparentes Schema gebracht werden.492  
Dieses offene Verfahren zielt auf das Relevanzsystem der Befragten ab, da zum Stimulus 
„Wichtigkeit“ keine weiteren Angaben gemacht werden.493  
 
 
                                                 
487  Vgl. Hoffmeyer-Zlotnik 1987, S. 38. Die Ausführungen im Kapitel 8.2.1 schildern methodische 
Alternativen zu diesem Unsicherheitsfaktor. 
488 Vgl. Morenos Soziogramme als erste Darstellungen zur „Messung“ von sozialen Beziehungen (siehe 
Jansen 2003, S. 40).  
489 Ein Blick in das „Reference Manual“ von Pajek (vgl. Batagelj/Mrvar 2006), ein Computerprogramm zur 
Analyse und Visualisierung großer, sozialer Netzwerke, zeigt die Gewichtung und technischen 
Möglichkeiten dieser „Draw Window Tools“ (auch in 3D).  
490 Eitmann 2002, S. 16. 
491 Vgl. Franke/Wald 2006, S. 162. 
492 Vgl. Schütze 2006, S. 298. 
493 Vgl. Hollstein 2006, S. 19. 
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Abbildung 36: Netzwerkkarte494 
Bei dieser Methode „der konzentrischen Kreise“, wie Hollstein es ausdrückt, 495 steht im 
innersten Kreis „Ich“ als Symbol für Ego. Alle anderen Kreise verdeutlichen das 
Näheverhältnis zu Ego, wobei die räumliche Nähe am Blatt Papier mit der 
wahrgenommenen, emotionalen Nähe gleichgesetzt wird und periphere Personen somit in 
den Außenringen positioniert werden. Dabei wird eine Dreierteilung bevorzugt  (sehr 
wichtig – wichtig – relevant) 496 oder eine Verdoppelung dieser Dreierteilung497 eingesetzt. 
Werden gleichzeitig auch unterschiedliche Bezugsgruppen (Freunde, Familie, Nachbarn ...) 
in die Analyse mit einbezogen, so erfolgt dies durch Sektoren, die entweder vorgegeben 
sind oder im Zuge des Interviews gemeinsam mit den Befragten erstellt werden. Außerhalb 
können, sofern es sich in der Interviewsituation anbietet, Personen eingetragen werden, die 
als „nicht-relevant“ oder „problematisch“ bezeichnet werden.498  
                                                 
494 Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 384. 
495 Vgl. Hollstein 2006, S. 18f. 
496 Vgl. Häussling 2006, S. 145 sowie Schütze 2006, S. 297. 
497 Vgl. Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 385 sowie Straus 1990, S. 510. 
498 Vgl. Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 381. 
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Abbildung 37: Ausgefüllte Netzwerkkarte499 
Höfer/Keupp/Straus 500  berichten vom Einsatz einer Korkplatte, auf der mit Hilfe von 
Namensschildern und Stecknadeln gearbeitet wird, wodurch Veränderungen der Stellung 
und Anzahl der Personen sowie der Größe der Sektoren jederzeit möglich sind. Auch 
sogenannte „Post-it´s“, d. h. selbstklebende „bookmarks“ aus dem Schreibwarenhandel, 
kommen zum Einsatz. 501  Häussling verwendet die Sektoren für eine inhaltliche 
Differenzierung („Alltägliche Aufgabenbewältigung“, „Informationen zu Abteilung, Werk, 
Konzern“ sowie „Eigene berufliche Weiterentwicklung“). 502  Bei dieser Form werden 
multiplexe Beziehungen direkt sichtbar, indem sich ein Name in mehreren Sektoren findet. 
Bernardi/Keim/Lippe503 wollten ursprünglich drei verschiedene Netzwerkkarten mit den 
Überschriften „Wichtigkeit“, „Nähe“ und „Unterstützung“ im Interview einsetzen, was bei 
der Durchführung wieder verworfen wurde. Ein erstes Argument dafür ist der Zeitaufwand. 
Zweitens setzten Interviewpartner(innen) Wichtigkeit mit emotionaler Nähe gleich bzw. 
erhielten Unterstützung von wichtigen Personen, was aus Sicht der Befragten eine 
Reproduktion der ersten Karte darstellte und teilweise abgelehnt wurde. 
„Das Ausfüllen der Netze kann im Gesprächsverlauf eine notwendige Pause bedeuten, in 
der dem Befragten Zeit zum Reflektieren eingeräumt wird. Oft kommt es in diesem 
Zusammenhang vor, dass Befragte selbst überrascht reagieren, wie viel ihnen einfällt. 
                                                 
499 Höfer/Keupp/Straus 2006, S. 283. 
500 Vgl. Höfer/Keupp/Straus 2006, S. 275. 
501 Vgl. Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 381. 
502 Vgl. Häussling 2006, S. 145. 
503 Vgl. Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 377. 
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Zudem erwähnen die Interviewpartner während des Ausfüllens oft wichtige Dinge eher 
nebenbei, etwa, wie die Beziehung entstanden ist, wie sie sich gestaltet, wie wichtig der 
Akteur ist oder mit wem dieser darüber hinaus Kontakt hat.“504 
Straus505 empfiehlt für die gemeinsame Reflexion mit der jeweils interviewten Person, 
Fragen zu den Kommunikationsrollen im entstandenen ego-zentrierten Netzwerk zu stellen. 
Beispiele dafür: Gibt es sog. „Gatekeeper“, die den Informationsfluss zu anderen 
kontrollieren? Gibt es „Stars“, d. h. Personen, die im Mittelpunkt vieler stehen? Gibt es 
„Brückenpersonen“, die eine Position zwischen verschiedenen Gruppen einnehmen? Diese 
Kommunikationsrollen können bei Gesamtnetzwerkerhebungen analytisch bestimmt 
werden. Im Falle persönlicher Netzwerke ist der Forscher auf die Angaben der Egos 
angewiesen. Vor allem auf innerkollegiale Prozesse bezogen geben diesbezügliche Fragen 
einen Einblick in die Stellung der befragten Personen innerhalb des Kollegiums. 
 
Dass sich Offenheit (durch Netzwerkkarten) und Standardisierung (durch 
Netzwerktabellen) nicht ausschließen müssen, sondern eine sinnvoll Ergänzung darstellen 
können, postuliert Hollstein.506 Wozu letztere verwendet werden, ist im folgenden Teil zu 
lesen. 
7.4.3 Netzwerktabellen 
Nachdem die relevanten Netzwerkpersonen erfasst wurden und das Netzwerk somit 
abgegrenzt wurde, werden die Beziehungen genauer betrachtet sowie ergänzende 
Informationen eingeholt. Eine Möglichkeit dies in strukturierter Weise vorzunehmen, ist 
der Einsatz von Netzwerktabellen, bei denen die in die konzentrischen Kreise 
einbezogenen Personennamen in Spalten eingetragen werden. Es handelt sich dabei um 
„Checklisten zur Abfrage von biographischen bzw. sozialstrukturellen Daten am Ende 
offener Interviews.“507 
Netzwerktabellen bieten sich an, um für sämtliche Alteri-Pärchen die Enge der Beziehung 
herauszufinden bzw. ob sich diese überhaupt kennen.508 Für Bernardi/Keim/Lippe509 ist 
der Einsatz von Netzwerkkarten und -tabellen ein qualitativ-quantitatives Vorgehen. Sie 
verwenden die Karte, „um weitere Erzählungen über die jeweiligen Netzwerkpartner und 
                                                 
504 Franke/Wald 2006, S. 168f. 
505 Vgl. Straus 1990, S. 509. 
506 Vgl. Hollstein 2006, S. 19. 
507 Hollstein 2006, S. 19. 
508 Vgl. Jansen 2003, S. 81. 
509 Vgl. Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 369. 
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die sozialen Beziehungen von Ego anzuregen, andererseits erhalten [sie] damit aber auch 
eine Reihe von quantifizierbaren Kennziffern zum jeweiligen Netzwerk.“510 
Im Interview fungiert eine Netzwerktabelle als Leitfaden, wobei im Zweifelsfall der 
Forscher bzw. die Forscherin das Eintragen in die Tabelle vornimmt, damit der Erzählfluss 
des Befragten möglichst nicht unterbrochen wird.511 
 
Abbildung 38: Beispiel einer Netzwerktabelle512 
Die Abbildung zeigt ein Beispiel einer solchen Netzwerktabelle zur Erfassung der Inter-
Netzwerk-Partnerbeziehungen, bei der neben der Kontakthäufigkeit auch die emotionale 
Nähe erfasst wird. Diese beiden Dimensionen werden allerdings vermischt, denn ein enger, 
beruflich bedingter Kontakt (z. B. unter Arbeitskollegen) muss nicht bedeuten, dass 
zugleich eine enge Freundschaft bestehen muss. Ebenso können sich Personen nahe stehen, 
die sich nur gelegentlich treffen. Eine Differenzierung dieser Beziehungsinhalte erscheint 
demnach angebracht. 
                                                 
510 Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 369. 
511 Vgl. Franke/Wald 2006, S. 168. 
512 Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 369. 
7 Ego-zentrierte Netzwerkanalyse  125 
7.4.4 Ergänzende Informationen über die Alteri 
Wie oben bereits angedeutet, begünstigen visualisierende Methoden nähere Angaben zu 
den Netzwerkpersonen. Jansen 513  zählt folgende Zusatzinformationen auf, die für die 
Auswertung je nach Forschungsfrage relevant sein können: Geschlecht, Alter, Beruf, 
Religion, Parteipräferenz, ethnische Zugehörigkeit, Bildung und Einkommen. Es handelt 
sich bei all diesen Angaben um absolute Merkmale. Nachdem im Mittelpunkt 
netzwerkanalytischer Erhebungen relationale Merkmale stehen wird für jede von Ego 
genannte Person „die Dauer der Beziehung, die Kontakthäufigkeit, die Rolle Alters im 
Verhältnis zu Ego und die Art der mit ihm besprochenen Themen festgestellt.“514  
Welche ergänzenden Informationen konkret erfasst werden, muss jedoch für das 
spezifische Forschungsanliegen geklärt werden. Details dazu finden sich in Kapitel 8.2.2. 
 
Zusammenfassend lassen sich für die Gestaltung der Datenerhebung ego-zentrierter 
Netzwerke drei Herausforderungen festhalten:  
• „die möglichst vollständige Erfassung der für Ego relevanten Netzpersonen und 
eine umfassende Erhebung der sozialen Interaktionen mit diesen Netzpersonen 
(Multiplexität und Beziehungsqualität)“ 
• „die Auswahlfrage, das heißt die Benennung der wichtigsten Personen für weitere, 
vertiefende Abfragen zur Ausprägung dieser Relationen“ 
• „eine ausreichende Variation sozialer Kontexte, die einerseits emotionale 
Verbundenheit (Freunde, enge Verwandte) und andererseits lose, funktionale und 
spezialisierte Kontakte repräsentieren (Nachbarn, Arbeitskollegen, entfernte 
Verwandte und Bekannte)“ 515 
 
                                                 
513 Vgl. Jansen 2003, S. 81. 
514 Jansen 2003, S. 81. 
515 Vgl. Pfenning 1995, S. 167. 
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C) ANLAGE DER UNTERSUCHUNG 
8 Forschungsdesign und Datenerhebung 
In der vorliegenden Studie berichten Junglehrer(innen) aus Oberösterreich über ihr 
persönliches Unterstützungsnetzwerk und ihre Erfahrungen im Umgang mit beruflichen 
Anforderungen. Ziel ist es, die Ressourcen zu erfassen, die für die Bewältigung der 
vielseitigen, beruflichen Aufgaben dienlich bzw. bei negativer Ausprägung hinderlich sind. 
Nachdem das zugrunde liegende theoretische Konzept des Kapitals von Akteuren, 
insbesondere des Sozialkapitals, bereichsspezifisch bisher nicht untersucht wurde, gilt es 
sich der Thematik möglichst ganzheitlich und differenziert zu nähern, d. h. die 
Untersuchungsteilnehmer(innen) sollen ihre subjektive Perspektive möglichst authentisch 
schildern. Das kann insbesonders durch eine Forschungsmethode erreicht werden, die den 
Befragten größtmögliche Artikulationschancen einräumt und sie zum freien Erzählen 
anregt. Einem starren Frage-Antwort-Schema ist demgegenüber eine klare Absage zu 
erteilen. Um vergleichbare Ergebnisse zu erhalten, bietet sich eine leitfadengestützten 
Interviewform an. Zur systematischen Erfassung der konkreten Unterstützungspersonen 
eignet sich eine ego-zentriert netzwerkanalytische Vorgehensweise. Dabei empfiehlt sich 
der Einsatz netzwerkanalytischer Methoden erst im Anschluss an die möglichst freien 
Erzählungen der Lehrer(innen), damit der Redefluss und somit die Erinnerungen an 
konkrete Kontexte nicht gestört werden. Pfenning/Pfenning/Mohler 516 bezeichnen diese 
kontextbezogenen Stimuli als „situative Erinnerungshilfen“. Erforderliche 
Zusatzinformationen (Alter der interviewten Junglehrerinnen und -lehrer, unterrichtete 
Fächer ...) liefert ein Kurzfragebogen, der vor Beginn des eigentlichen Interviews 
ausgefüllt wird. Die konkrete Durchführung der Erhebungssituation lässt sich anhand der 
im Anhang abgedruckten Erhebungsinstrumente nachvollziehen. 
Welche theoretischen und praktischen Überlegungen bei der Gestaltung der 
Datenerhebung ausschlaggebend waren, zeigt das nun folgende Kapitel, welches der 
leitfadengestützten Erzählphase und dem netzwerkanalytischen Teil gewidmet ist.  
                                                 
516 Vgl. Pfenning/Pfenning/Mohler 1991, S. 94. 
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8.1 Leitfadengestützte Erzählphase 
Auf der Suche nach einer methodischen Vorgangsweise, die der Forschungsintention 
entspricht, bietet sich das problemzentrierte Interview nach Witzel an. Damit werden 
subjektive Sinnzusammenhänge der befragten Junglehrer(innen) kontextbezogen erfasst. 
8.1.1 Das problemzentrierte Interview nach Witzel  
Da dieses Konzept in zahlreichen Publikationen ausführlich behandelt wird, sind 
nachfolgend lediglich die zentralen Aussagen in einer Übersichtstabelle zusammengefasst. 
 
Ziel „[…]möglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen sowie 
subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher 
Realität“517 
Theoretischer 
Hintergrund 
• Offenheitsprinzip 
Relevanzsetzungen der Befragten werden durch Narrationen angeregt518 
• thematische Überlegungen und Einbeziehung relevanter wissenschaftlicher 
Literatur dienen einer begründeten Fragestellung und Formulierung des 
Interviewleitfadens519 (d. h. V o r wissen520) 
 Erkenntnisgewinn durch deduktiv-induktives Vorgehen521 
 
Grund- 
positionen522 
• Problemzentrierung 
Forscher(innen) orientieren sich an einer relevanten, eingegrenzten 
Problemstellung und deren Gründen, Aspekten und/oder Auswirkungen 
• Gegenstandsorientierung 
Methoden/konkrete Vorgehensweisen werden dem Gegenstand angemessen 
entwickelt/modifiziert; auch eine Einbettung in andere Verfahren ist möglich 
• Prozessorientierung 
Flexibilität und Offenheit bei der Interviewkonzeption (z. B. Leitfaden) und 
Durchführung als grundlegendes Forschungsprinzip 
Instrumente •  Kurzfragebogen523 
zum Erheben demografischer Daten; Hintergrund: wertvolle Interviewzeit wird 
eingespart; kann am Anfang oder am Ende eingesetzt werden 
                                                 
517 Witzel 2000, Absatz 1. 
518 Vgl. Witzel 2000, Absatz 3. 
519 Vgl. Schmidt-Grunert 1999, S. 43f. 
520 Vgl. Witzel 1982, S. 69. 
521 Vgl. Bauer et al. 2006, o. S. 
522 Vgl. Bauer et al. 2006, o. S.; Witzel 1985, S. 230ff.; Flick 2002, S. 135. 
523 Vgl. Flick 2002, S. 137. 
Vorwissen offenlegen & 
Leitfaden entwickeln 
Informationen aus 
Interviews gewinnen 
Fragestellung 
modifizieren/präzisieren 
Annahmen zur Thematik 
formulieren 
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• Leitfaden524 
begleitet den Kommunikationsprozess (Gedächtnisstütze und 
Orientierungsrahmen für Interviewer) und sichert die Vergleichbarkeit der 
Interviews 
• Postskripte525 
werden unmittelbar nach dem Gespräch angefertigt und beinhalten 
Anmerkungen zu situationsbezogenen oder nonverbalen Aspekten des 
Interviews 
Kommunika-
tionsstrategien 
ERZÄHLUNGSGENERIERENDE KOMMUNIKATIONSSTRATEGIEN: 
• Vorformulierte Einleitungsfrage526 
d. h. eine Frage, die zum Erzählen motiviert und keine Kurzantwort liefert 
• Allgemeine Sondierungen 
„Ein ,Hervorlocken‘ konkreter Erfahrungsbeispiele oder biographischer 
Episoden regt die Erinnerungsfähigkeit an, verdeutlicht abstrakte, fehlende oder 
unklare Begriffe und stellt konkrete Bezüge zu Kontextbedingungen des 
Handelns her.“527 
• Ad-hoc-Fragen528 
Interessante Problembereiche des Leitfadens werden explizit angesprochen, 
wenn diese von den Interviewten selbst nicht (ausreichend) thematisiert werden. 
 
VERSTÄNDNISGENERIERENDE KOMMUNIKATIONSSTRATEGIEN,  
D. H. SPEZIFISCHE SONDIERUNGEN529 
• Zurückspiegelung (dient der kommunikativen Validierung, indem 
Interpretationen oder Zusammenfassungen des Interviewers korrigiert werden 
können) 
• klärende Verständnisfragen z. B. bei widersprüchlichen Antworten 
• Konfrontationen sollen nicht zu Rechtfertigungen führen, d. h. nur bei einem 
guten Vertrauensverhältnis anwenden 
Tabelle 14: Die wichtigsten Aspekte des problemzentrierten Interviews 
Überlegungen zur Gestaltung des leitfadengestützten Interviews finden sich im nun 
folgenden Abschnitt. 
8.1.2 Gestaltung der leitfadengestützten Erzählphase in der Untersuchung  
Die Intention der leitfadengestützten Erzählphase besteht vorrangig darin, 
Rahmenbedingungen des sozialen Kontextes 530 in dem die befragten Junglehrer(innen) 
agieren, zu erheben sowie Herausforderungen des Berufsalltags, verfügbare Ressourcen, 
Bewältigungsmechanismen und eine subjektive Gesamtbewertung zu erfassen. Durch das 
Schildern von konkreten Situationen sollen einerseits Erinnerungen geweckt, subjektive 
                                                 
524 Vgl. Witzel 2000, Absatz 9. 
525 Vgl. ebenda, Absatz 10. 
526 Vgl. Schmidt-Grunert 1999, S. 45. 
527 Witzel 2000, Absatz 15. 
528 Vgl. Witzel 1982, S. 106. 
529 Vgl. Witzel 2000, Absatz 17. 
530 Der Ausdruck „sozialer Kontext“ bezieht sich in der leitfadengestützten Erzählphase sowohl auf das 
Kollegium einer Schule, d. h. auf die innerkollegialen Prozesse der Lehrerinnen und Lehrer bzw. der 
Schulleitung als auch auf den Kontakt mit Schüler(inne)n und Eltern. 
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Sinnzusammenhänge erläutert und die Befragten inhaltlich auf den darauf folgenden 
Netzwerkteil eingestimmt werden.  
Bei dieser Phase der Datenerhebung werden, unterstützt durch einen Leitfaden, fünf 
Bereiche thematisiert, die nun genauer erläutert werden:  
 
(1) Entstehungskontext – Entstehungsbedingungen 
Die Rahmenbedingungen der Schulzuweisung sowie die Kontaktaufnahme mit den 
Kolleg(inn)en und die Anfangsphase mit all ihren Problemen und positiven Erlebnissen 
werden zu Beginn des Interviews erfasst. Nach Henning sind soziale Beziehungen „je 
nach ihrem Entstehungskontext und den Entstehungsbedingungen differenziert zu 
analysieren.“531 Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass der Entstehungskontext für die 
Gestaltung der sozialen Beziehungen belanglos ist. Beispiel: Zuteilung durch den 
Landesschulrat einen Tag vor Schulbeginn versus gezielt ausgewählte Junglehrerin, die 
zum Leitbild der Privatschule passt und dort vielleicht auch schon während eines 
Praktikums ihre pädagogische Eignung unter Beweis stellen konnte.  
Dieser Bereich kann als „warming up“ in der Interviewsituation betrachtet werden, indem 
die Befragten gebeten werden, zu erzählen, wie sie eigentlich an diese Schule gekommen 
sind.  
 
(2) Rahmenbedingungen 
Die Junglehrer(innen) werden gefragt, wie sie ihre Schule allgemein beschreiben würden 
und ob es bestimmte Rahmenbedingungen gibt, die als optimal bzw. 
verbesserungsbedürftig einzustufen sind. Inhaltlich entsprechen diese Fragen dem 
ökonomischen und institutionellen Kapital.  
 
(3) Herausforderungen der ersten Zeit 
Ein Zurückblicken auf die erste Phase erscheint deshalb sinnvoll, weil in dieser „sensiblen 
Phase“ persönliche Ressourcen ( ad Humankapital) sowie förderliche Sozialbeziehungen 
( ad Sozialkapital) eine wichtige Rolle spielen können, sowohl bei der Bewältigung der 
gestellten pädagogischen Aufgaben als auch bei der Integration ins Kollegium. Der Fokus 
wird dabei auf Ressourcen der Unterstützung und Bewältigungsstrategien in schwierigen 
oder belastenden Situationen gerichtet. 
 
                                                 
531 Henning 2006, S. 152. 
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(4) Konkrete Unterstützungsleistungen innerhalb des Kollegiums 
Es gilt Formen und Funktionen einer eventuellen sozialen Unterstützung innerhalb des 
Kollegiums zu erfragen. Dabei wird beachtet, wie die Atmosphäre im Kollegium 
wahrgenommen wird und ob Unterstützung auf Basis einer generellen 
Unterstützungsbereitschaft innerhalb des Kollegiums realisiert wird ( kollektives 
Sozialkapital). Es wird geklärt, ob die erhaltenen Unterstützungsleistungen auf konkrete 
Beziehungsarbeit der Junglehrer(innen) zurückzuführen ist ( individuelles Sozialkapital).  
 
(5) Vergleich mit der derzeitigen Situation und Resümee 
Wird die erste Zeit mit der momentanen Situation verglichen, so kommen Veränderungen 
zum Vorschein und es kann eine subjektive Bilanz über das Gelingen gezogen werden ( 
abhängige Variable: Bewältigung). Ebenfalls in diese Kategorie lässt sich eine Frage 
einordnen, welche die derzeit erlebte Situation mit der Wunschvorstellung vergleicht. 
Danach wird eine Frage zur Zukunftsperspektive am Schulstandort gestellt, bevor 
abschließend die subjektiv wichtigsten Merkmale zusammengefasst werden, warum die 
Interviewpartner(innen) (nicht so) gerne am jeweiligen Schulstandort unterrichten. 
 
Nach der leitfadengestützten Erzählphase folgt der netzwerkanalytische Teil, worüber die 
nun folgenden Teilkapitel berichten. 
8.2 Netzwerkanalytischer Teil 
8.2.1 Grundsätzliche Überlegungen 
Im folgenden Abschnitt werden vier Aspekte thematisiert, die es bei der 
Konzeptualisierung und Durchführung der ego-zentrierten Netzwerkanalyse zu 
berücksichtigen gilt, um möglichst qualitätsvolle Ergebnisse zu erzielen. 
 
(1) Follow-Up-Interviews versus vertrauensvolles, „geschütztes“ Setting 
Auf den ersten Blick bieten sich Follow-Up-Interviews532 an, d. h. Folgeinterviews, im 
Rahmen derer die in den Netzwerkkarten genannten Alteri befragt werden, um die 
Richtigkeit von Egos Angaben zu überprüfen. Pfenning/Pfenning/Mohler 533  schreiben, 
dass bei Nachbefragungen der Netzpersonen einerseits mit einer hohen 
                                                 
532 Vgl. Pfenning 1995, S. 28. 
533 Vgl. Pfenning/Pfenning/Mohler 1991, S. 93. 
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Verweigerungsquote zu rechnen ist und andererseits dieser sehr sensible und heikle 
Bereich datenschutzrechtliche Probleme aufwirft.  
Inhaltliche Überlegungen liefern Argumente gegen eine Durchführung sogenannter 
Follow-Up-Interviews, da sich ein Vertrauensverlust in der Interviewsituation in 
oberflächlicheren Aussagen manifestieren könnte, was die Qualität der Erhebung 
insgesamt mindern würde. Um möglichst ehrliche Antworten der Junglehrer(innen) zu 
erhalten, ist ein vertrauensvolles, d. h. „geschütztes“ Setting vorzuziehen. Somit wird 
erstens Egos Anonymität in Bezug auf die Bekanntgabe seiner/ihrer Ergebnisse vor den 
Kolleg(inn)en gewahrt. Zweitens erfahren die Kolleg(inn)en gar nicht, sofern es Ego ihnen 
nicht aus freien Stücken heraus erzählt, dass sie indirekt Teil einer Befragung wurden, 
wodurch Spekulationen innerhalb des Kollegiums aus dem Weg gegangen wird. Durch die 
Verschlüsselung sämtlicher Namen, falls diese von Ego überhaupt genannt werden, und 
reduzierte Angaben zum jeweiligen Schulstandort (Größe der Schule, Stadt-Land …) 
bleibt die Anonymität der befragten Junglehrer(innen) gewahrt. In der Interviewsituation 
selbst wird es den befragten Lehrer(inne)n überlassen, wie sie die Alteri bezeichnen 
möchten. Dabei gibt es mehrere Möglichkeiten: Es können beispielsweise die Vor- oder 
Nachnamen oder die in den Schulen gebräuchlichen Namenskürzeln (z. B. WIEL – für 
Wimmer Elisabeth) bzw. bereits verdeckte Namen verwendet werden. 
Ein Statement der Forscherin vor Beginn des Interviews versichert den interviewten 
Personen, dass alle Aussagen in einem „geschützten Rahmen“ gemacht werden und 
Angaben zum Schulstandort sowie sonstige Namen sofort bei der Transkription des 
Interviews verschlüsselt werden. Somit können die Junglehrer(innen) beim Interview, 
sofern ihnen das angenehm ist, ungestört die Namen nennen, die für sie gebräuchlich sind, 
was für einen ungestörten Redefluss bedeutsam ist. 
 
(2) Sind Egos Angaben über sich selbst und andere gültig und zuverlässig? 
Ego-zentrierten Netzwerkanalysen wird folgende positive Korrelation unterstellt: Je 
zuverlässiger die Eigenangaben sind, desto qualitätsvoller sind auch die Angaben über die 
Netzpersonen. 534  Eine Metaanalyse zur Reliabilität (Zuverlässigkeit) und Validität 
(Gültigkeit) ego-zentrierter Namensgeneratoren bestätigt das.535  
Wovon hängt nun die Qualität dieser Daten ab? Pappi und Wolf536 haben untersucht, in 
welchem Ausmaß die Angaben über beste Freunde im Interview verzerrt sind. Sie 
                                                 
534 Vgl. Pfenning 1995, S. 31f. 
535 Vgl. ebenda, S. 181. 
536 Vgl. Pappi/Wolf 1984, S. 285f. 
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berichten, dass Angaben über Einstellungen von Freunden beispielsweise in Bezug auf 
Parteipräferenzen unzuverlässiger sind, als abgefragte demografische Merkmale, besonders 
jene, die „sichtbar“ sind, wie zum Beispiel Angaben zum Beruf. 
Pfenning/Pfenning/Mohler bestätigen dieses Ergebnis und differenzieren zwischen 
beobachtbaren (z. B. Freundschaft mit Ausländern) und latenten Einstellungen (z. B. 
Erziehungsziele, Autoritarismus), wobei letztere auf Schätzungen bzw. Projektionen 
beruhen. 537  „Die soziodemographischen Angaben über die Netzpersonen sind reliabel, 
wobei beobachtbare Variablen die höchsten Reliabilitätskoeffizienten aufweisen. Auch für 
relationale Merkmale, die die Ausprägungen der Dyaden beschreiben (z. B. 
Kontaktfrequenz, emotionale Verbundenheit, Bekanntheitsdauer usw.), finden sich hohe, 
reliable Kennwerte und hohe Anteile konsistenter Nennungen.“ 538  Demgegenüber sind 
Fragen zu Einstellungen sowohl bei Eigenangaben als auch bei Alter-Angaben 
unzuverlässiger, wie Test-Retest-Korrelationen zeigen.539 Nach Pappi und Wolf540 fallen 
Fragen zu Einstellungen besser aus, wenn die Antwortmöglichkeiten „weiß nicht“ oder 
„ich habe keine Meinung zu diesem Problem“ als völlig legitim vorausgeschickt werden – 
vorausgesetzt, die soziale Erwünschtheit einer inhaltlichen Angabe verleitet die Befragten 
in der Interviewsituation nicht zu Vermutungen.  
 
Im Fall der interviewten Berufseinsteiger(innen) muss geklärt werden, welche der 
abgefragten Alter-Einstellungen (un)sichtbar sind. Für diese Zielgruppe gehört 
erzieherisches Verhalten eher zu den beobachtbaren Variablen, als bei unspezifischen 
Bevölkerungsbefragungen, indem Lehrer(innen) bei gemeinsamen Schulveranstaltungen, 
Teamteaching oder einfach nur Situationen am Gang Zeug(inn)en der erzieherischen 
Tätigkeit ihrer Kolleg(inn)en werden. Auch für Angaben zu den von Alter unterrichteten 
Unterrichtsfächern ist eine hohe Zuverlässigkeit anzunehmen. Das Einschätzen der 
Berufszufriedenheit der Kolleg(inn)en aus dem näheren Umfeld ist sicherlich 
problematischer. Somit kann für jedes Attribut ein gewisses Maß an Zuverlässigkeit im 
Vorfeld angenommen werden, auch wenn die Grenzen zwischen „beobachtbar“ und 
„latent“ zum Teil fließend sind. 
 
Summa summarum ist für netzwerkanalytische Erhebungen die Bereitschaft und Fähigkeit 
                                                 
537 Vgl. Pfenning/Pfenning/Mohler 1991, S. 96 und 105. 
538 Pfenning 1995, S. 180. 
539 Vgl. ebenda. 
540 Vgl. Pappi/Wolf 1984, S. 286. 
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der befragten Personen, Beziehungen zueinander treffend zu beschreiben, entscheidend. 
Gerade Letzteres wurde mehrfach in Forschungsarbeiten thematisiert, wobei gilt, „dass es 
aus der Perspektive der Netzwerkanalyse nicht auf eine detailgetreue Schilderung 
einzelner Interaktionen ankommt. Von Interesse ist die tatsächliche und langfristige soziale 
Struktur. Diese und nicht einzelne Interaktionssequenzen werden jedoch von den Befragten 
im Interview erinnert und wiedergegeben.“541 
 
(3) Gerichtete versus ungerichtete Beziehungen 
Bei ego-zentrierten Netzwerkerhebungen werden eigentlich immer gerichtete Beziehungen 
erhoben, die jedoch als symmetrische betrachtet und analysiert werden, da die Alteri meist 
nicht befragt werden.542 Selbst wenn diese befragt werden, gilt zu bedenken, dass sich 
Balance durch oberflächliche Betrachtung nicht immer feststellen lässt. Es kann 
beispielsweise sein, dass ein Kollege einem Berufseinsteiger konkrete 
Unterrichtsmaterialen anbietet und dafür auf den ersten Blick keine materielle 
Gegenleistung bekommt. Die „Freundschaft“ mit dem Neueinsteiger, wie immer diese 
auch gestaltet sein mag, kann für den „Geber“ innerhalb des Kollegiums von Bedeutung 
sein, wodurch die Beziehung für beide Seiten positive Auswirkungen hat und somit 
balanciert ist.543  
 
(4) Einschränkungen bei der Anzahl der Netzpersonen 
Einschränkungen bei der Anzahl der Netzpersonen, die für die weitere Analyse mit 
einbezogen werden, sind aus praktischen Gründen empfehlenswert, nachdem das Erfragen 
aller Zusatzinformationen und Relationen zeitintensiv ist. Schweizer544 empfiehlt bei der 
Einschränkung der Nennungen nicht zu restriktiv zu verfahren, da sonst wichtige 
Mitglieder des Kernnetzwerkes übersehen werden können. Der Untersuchung von 
Goebel545 ist zu entnehmen, dass Interviews mit sechs genannten Alteri oft mehr als drei 
Stunden dauerten und als sehr anstrengend erlebt wurden. Ein weiteres Argument, das für 
eine Einschränkung der Alter-Beziehungen spricht, ist die Erkenntnis, dass der Grad der 
Zuverlässigkeit bei relationalen Angaben (Beispiel: Bekanntheitsdauer und 
                                                 
541 Jansen 2003, S. 86. 
542 Vgl. Jansen 2003, S. 82. 
543 Details dazu siehe Themenbereich 1 (Positional Resources). 
544 Vgl. Schweizer 1996, S. 247. 
545  Vgl. Goebel 1997, S. 67. Bei Goebels Erhebung wurden durchschnittlich 4,8 Alteri pro Netzwerk 
einbezogen (Minimum: 3 Personen, Maximum: 6 Personen). 
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Kontakthäufigkeit) abnimmt, je größer die persönlichen Netzwerke sind. 546  Bei der 
praktischen Umsetzung solch einer Einschränkung bieten sich mehrere methodische 
Zugänge an: Bei Burts-Namensgenerator können die Befragten zum Beispiel beliebig viele 
Personen bei der Auswahlfrage nennen. Bei der weiteren Analyse werden jedoch nur die 
fünf erstgenannten Personen einbezogen, was Burt mit dem exponentiell steigenden 
Aufwand bei der Erhebung aller Zusatzinformationen (Beispiel: Alter-Alter-Beziehungen) 
begründet.547 Pfenning548 zieht beim Vergleich mehrerer Namensgeneratoren den Schluss, 
dass Burts Begrenzung auf die fünf erstgenannten Personen methodisch nicht legitimierbar 
ist. Beim ZUMA-Methodenforschungsprojekt wurden die Befragten gebeten, rückblickend 
nach Beantwortung von acht Stimulus-Situationen die fünf für sie persönlich am 
wichtigsten Personen zu bestimmen.549 „Wenn Sie einmal an alle Personen denken, die Sie 
mir auf die einzelnen Fragen genannt haben: Welche fünf von allen eben genannten 
Personen sind für Sie persönlich die wichtigsten?“550 Alternativ dazu kann diese Auswahl 
auch vom Forscher bzw. von der Forscherin vorgenommen werden, wie dies beim Fischer-
Instrument der Fall ist.551 Empirische Reliabilitätsmessungen geben der Auswahl durch 
den Befragten (vgl. ZUMA-Verfahren) eindeutig den Vorzug.552 Letztere Vorgehensweise 
entspricht auch dem Forschungsverständnis, das dieser Arbeit zugrunde liegt, bei denen 
den Befragten die Kompetenz zugesprochen wird, selbst Zusammenhänge herzustellen und 
Prozesse zu reflektieren. 
8.2.2 Durchführung des netzwerkanalytischen Teils 
Initiiert wird der netzwerkanalytische Teil gewöhnlich durch eine Auswahlfrage. Im 
Unterschied zum klassischen Namensgenerator nach Fischer wird nur ein einziger, 
spezifischer Kontext fokussiert, dessen Beziehungen aus der Perspektive Egos ermittelt 
werden. Es handelt sich um die soziale Unterstützung der befragten Junglehrer(innen). Die 
Netzwerkpersonen werden durch folgende Auswahlfrage ermittelt: „Welche Personen 
tragen in einer positiven Weise dazu bei, dass Sie die Anforderungen des Berufsalltages 
meistern können?“ 
 
                                                 
546 Vgl. Pfenning/Pfenning/Mohler 1991, S. 97. 
547 Vgl. Henning 2006, S. 116. 
548 Vgl. Pfenning 1995, S. 171. 
549 Vgl. Pfenning/Pfenning 1987, S. 65. 
550 Pfenning/Pfenning/Mohler 1991, S. 94. 
551 Vgl. Jansen 2003, S. 83; Pfenning 1995, S. 170f. 
552 Vgl. Pfenning 1995, S. 171. 
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Durch die Auswahlfragen werden Personen identifiziert, zu denen die befragten 
Berufseinsteiger(innen) intensiveren Kontakt haben. Nachdem die Kontaktpersonen nicht 
nur genannt, sondern ebenfalls in eine Netzwerkkarte eingetragen werden, wird das 
Näheverhältnis visualisiert. Die Gestaltung der Netzwerkkarte ist an Häussling 553 
angelehnt, d. h. drei Kreisringe mit der Beschriftung „sehr wichtig“, „wichtig“ und 
„relevant“. In der Mitte der konzentrischen Kreise ist das Wort „ich“ eingetragen. Des 
Verständnisses wegen und der einfacheren Handhabung ist die Gestaltung der 
Netzwerkkarte so schlicht wie möglich gewählt, womit auch auf eine Einteilung in 
Kreissegmente für bestimmte Beziehungsinhalte oder Rollenträger(innen) verzichtet wird. 
Diese Zuordnung kann allerdings durch die Beschreibung der einzelnen Netzwerkpersonen 
bei der Interviewauswertung von der Forscherin rekonstruiert werden. Im Anhang findet 
sich ein Muster der verwendeten Netzwerkkarte. Die Interviewpartner(innen) bekommen 
die Netzwerkkarte ausgedruckt auf einem A4-Zettel vorgelegt und kleben sogenannte 
„Post-it-Streifen, versehen mit dem jeweiligen Namen, an die richtige Stelle. Dieses 
variable System hat den Vorteil, dass Änderungen ohne großen Aufwand durchgeführt 
werden können.554 Zu Beginn des Interviews wird den Junglehrer(inne)n zugesichert, dass 
alle Angaben streng vertraulich behandelt und sämtliche Namen mit einem Code 
verschlüsselt werden. Das gilt natürlich auch für alle Netzwerkpersonen, die genannt 
werden. 
Ist die Identifikation der relevanten Personen (vorläufig555) abgeschlossen, werden mit 
Hilfe von sogenannten Namensinterpretatoren die Beziehungen näher bestimmt, wovon in 
den nun folgenden Abschnitten die Rede ist. 
 
Um die Ego-Alter-Relationen möglichst genau zu charakterisieren, werden einige Fragen 
gestellt. Gemäß dem role-relation-approach 556  werden die Netzwerkpersonen anhand 
bestimmter Rollen identifiziert.557 Erfasst werden Beziehungen des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes sowie sonstige Unterstützungspersonen aus dem erweiterten beruflichen oder 
privaten Umfeld. Zuerst wird erhoben, wer die genannte Person ist (Rolle) und warum 
                                                 
553 Vgl. Häussling 2006, S. 145. 
554 Vgl. Bernardi/Keim/Lippe 2006, S. 381. 
555 Wenn im nachfolgenden Teil noch bisher unberücksichtigte Namen auftauchen, können diese, sofern sie 
für die befragte Person von Bedeutung sind, nachträglich mit einbezogen werden. 
556 Vgl. Tabelle 10: Rollenbezogener Namensgenerator. 
557  Die Fokussierung auf die jeweiligen sozialen Rollen spiegelt auch die Codierung der genannten 
Netzwerkpersonen wider: So bedeutet der Code „L10w_N04w_Koll“: Die vierte Netzwerkperson von 
Interviewpartnerin 10 (weiblich) ist eine Kollegin (ebenfalls weiblich) aus dem unmittelbar beruflichen 
Umfeld. 
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diese Person als „sehr wichtig“, „wichtig“ oder „relevant“ eingeordnet wurde. Wenn die 
Aussagen zu allgemein oder ungenau sind, bieten sich Folgefragen an, beispielsweise: 
„Wie kann ich mir das konkret vorstellen?“ Außerdem wird erfasst, ob die Beziehung 
ausgeglichen ist, was Geben und Erhalten betrifft. Bei Personen aus dem unmittelbar 
kollegialen Umfeld (d. h. Lehrerinnen und Lehrer an der Schule, Schulleitung) wird unter 
anderem gefragt, ob die Beziehung rein fachlich/sachlich ist, oder auch über Persönliches 
gesprochen wird. Einen detaillierten Einblick in die verschiedenen Fragen bietet der im 
Anhang abgedruckte Interviewleitfaden. 
 
Ergänzend dazu werden absolute Merkmale festgehalten. Wie bereits in Kapitel 6.3.1 
erwähnt, sind diese Angaben als zusätzliche Informationen zu verstehen. 
Netzwerkanalytische Untersuchungen sind primär den relationalen Aspekten gewidmet. 
Für die Belange dieser Arbeit sind vor allem Angaben zu den genannten Kolleg(inn)en 
(Unterrichtsfächer, ungefähre Anzahl der Dienstjahre …) wichtige Hinweise für die 
Dynamik im Lehrerkollegium. Beispiel: Pflegt die befragte Person innerkollegiale 
Kontakte zu erfahreneren Kolleg(inn)en oder findet ein Austausch bevorzugt von 
„homogenen“ Personen statt? 
Nachdem diese Angaben stellvertretend von den interviewten Junglehrer(inne)n gemacht 
werden, ist vor allem bei den Angaben zur Anzahl der Dienstjahre mit Ungenauigkeiten zu 
rechnen. Nachdem die Interviewten diese Angaben nur zu den Personen machen, zu denen 
sie einen Kontakt pflegen, kann davon ausgegangen werden, dass eine ungefähre 
Einschätzung in Kohorten möglich ist. 
 
Nachdem alle bisher genannten Personen bereits in der Netzwerkkarte positioniert und 
anschließend besprochen wurden, empfiehlt Pfenning 558  die abschließende Frage, ob 
jemand fehlt. In der Costa Mesa-Studie wurde beispielsweise folgende Abschlussfrage 
gestellt: „Gibt es SONST noch jemanden, der für Sie WICHTIG ist, aber den Sie noch 
nicht erwähnt haben? Angeheiratete oder andere Verwandte oder Arbeitskollegen, die 
wichtig für Sie sind.“559 Wenn die Forscherin während der leitfadengestützten Erzählphase 
Namen notiert hat, die bei der Netzwerkkarte nicht berücksichtigt wurden, wird nach 
diesen Personen gefragt. 
                                                 
558 Vgl. Pfenning 1995, S. 27. 
559 Schweizer 1996, S. 247.  
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8.3 Stichprobe und Datenerhebung 
Insgesamt wurden 18 Interviews, bestehend aus der leitfadengestützten Erzählphase und 
dem netzwerkanalytischen Teil, zwischen Juni 2007 und Februar 2008 von der Autorin 
durchgeführt. Die befragten Junglehrer(innen) konnten sich den Ort und Uhrzeit der 
Interviews aussuchen. 5 Interviews wurden jeweils in der Wohnung der befragten Person 
durchgeführt, 3 in externen Besprechungsräumen außerhalb der Schule und 2 in einem 
Café. 8 Interviews wurden auf Wunsch der Befragten in den Schulgebäuden, während zwei 
aufeinander folgender Freistunden bzw. nach dem Unterricht, durchgeführt. Um den 
Eindruck einer vertrauensvollen und natürlichen Gesprächsatmosphäre zu unterstreichen, 
wurden von der Interviewleiterin Getränke (Säfte) und Kekse mitgebracht. Die Fragen des 
Leitfadens wurden außerdem nicht starr der Reihe nach vorgelesen, sondern passend zu 
den jeweils genannten Schilderungen frei formuliert. Dieses Vorgehen spiegelt sich in den 
Interviewtranskripten wieder und entspricht der für problemzentrierten Interviews üblichen 
Prozessorientierung.  
Die durchschnittliche Interviewgesamtzeit beträgt genau eine Stunde. Das erste Interview 
fiel etwas ausführlicher aus als alle anderen (t = 1h 41min). Im Anschluss daran wurden 
Teilaspekte bei den nachfolgenden Interviews weggelassen, wie zum Beispiel detaillierte 
Nachfragen zu Kommunikationsplätzen im Kollegium oder das zusätzliche Ausfüllen einer 
Netzwerktabelle. Der reduzierte Leitfaden, der Basis aller anderen Interviews war, findet 
sich im Anhang. 
Die Intention der Interviewleiterin war es, durch Verwendung der regionalen 
Dialektfärbung anstatt Hochdeutsch die Interviewsituation möglichst vertrauensstiftend 
und natürlich zu gestalten. Dadurch sollten die befragten Junglehrer(innen) weitgehend 
unverfälscht und offen sprechen, als wäre es ein Gespräch mit einem guten Bekannten. Ein 
Interview in Standardsprache könnte eventuell oberflächliche Ergebnisse erzielen und für 
die Interviewpartner(innen) gekünstelt wirken, da in Oberösterreich in der 
zwischenmenschlichen Alltagskommunikation, aber auch zum Teil in beruflichen 
Situationen (z. B. im Konferenzzimmer), Hochdeutsch kaum verwendet wird.  
Dass die angestrebte Vertrauensbasis, Offenheit und Ehrlichkeit erreicht wurde, zeigt sich 
beispielsweise daran, dass im Anschluss an ein Interview eine befragte Junglehrerin über 
das, was sie alles erzählte, nachdachte und die Interviewleiterin darum bat, gewisse 
Textpassagen nicht zu transkribieren. Sie wollte nicht, dass manche Beispiele aus dem 
Schulalltag, die sie im Laufe des Interviews ganz offen und ehrlich geschildert hatte, in das 
Transkript aufgenommen werden. 
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9 Datenmanagement 
9.1 Transkription 
Sämtliche Interviews wurden mit einem Diktiergerät aufgezeichnet und anschließend 
transkribiert. Grundlage der Erstellung der Transkriptionsregeln ist eine Aussage Flicks, 
die sich auf pädagogische Forschungsfragen anwenden lässt: In Abgrenzung zu 
sprachanalytischen Erhebungen sind „übertriebene Genauigkeitsstandards nur in 
Sonderfällen gerechtfertigt. Sinnvoller erscheint, nur so viel und so genau zu 
transkribieren, wie die Fragestellung erfordert.“560 
In Anlehnung daran wurden folgende Transkriptionsregeln berücksichtigt:  
• Gedankenstriche und Beistriche werden analog dem Sprachrhythmus zum Zweck 
der leichteren Lesbarkeit und Durchgliederung verwendet; 
• Transkriptionsanmerkungen der Autorin stehen in Klammer, z. B. (lacht); 
• bei jedem Sprecherwechsel erfolgt eine Leerzeile; 
• Aussagen der Interviewten werden in Standardschrift gedruckt; Aussagen der 
Interviewerin kursiv;  
• dialektgefärbte Formulierungen und Vereinfachungen, beispielsweise „I denk ma“, 
werden aufgrund der besseren Lesbarkeit und Verständlichkeit in Hochdeutsch 
umgewandelt (Ich denke mir). 
• Zeitangaben zur Orientierung werden von der Transkriptionssoftware „f4“ 
automatisch erstellt und in folgender Form in Klammer notiert (t: Stunde: 
Minuten); 
• die Transkription von kurzen Bekundungen des Verstehens („mh“), die während 
der Ausführungen von der jeweils zuhörenden Person gemacht werden und an 
zahlreichen Stellen der Audiodatei leise im Hintergrund zu hören sind, werden 
vernachlässigt; 
• durch die Verwendung der MaxQDA-Software ist eine Nummerierung der Zeilen 
in den Transkripten unnötig, da die Software die Rohdaten automatisch 
nummeriert;  
• sämtliche Eigennamen (z. B. Wohnort, Name der Schule) werden durch ein 
                                                 
560 Flick 2002, S. 253. 
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„X“ ersetzt, um die Anonymität der Interviewpartner(innen) zu wahren; 
• Netzwerkpersonen bekommen spezielle Namenscodes. 561  Zum Beispiel: 
L06m_N04w_Koll (interviewter Junglehrer Nummer 6, männlich; viertgenannte 
Netzwerkperson, weiblich, eine Kollegin); folgende Endungen werden zur 
Beschreibung der sozialen Rollen verwendet:562 
soziales Umfeld Abkürzung soziale Rolle 
unmittelbar kollegiales 
Umfeld 
Koll Kollege bzw. Kollegin am Schulstandort 
Dir Schulleiter bzw. Schulleiterin 
erweitertes berufliches 
Umfeld 
Lehr andere Lehrer(innen), die nicht am selben Schulstandort unterrichten 
Stud ehemalige Studienkolleg(inn)en 
ESchü Eltern von Schülerinnen und Schülern 
Schü Schüler(innen) 
Ber professionelle Beratungspersonen 
Pfarr Pfarrer – bei Religionslehrer(inne)n 
privates Umfeld 
Part Ehepartner(in), Lebensgefährte/Lebensgefährtin 
Elt/Großelt Eltern/Großeltern 
Gesch Geschwister 
Kind eigene Kinder 
Verw sonstige Verwandte, z. B. Cousine, Tante 
Freu sonstige Freunde/Bekannte, ohne pädagogischen Beruf 
Freu_L sonstige Freunde/Bekannte, die einen pädagogischen Beruf ausüben/ausgeübt haben 
Tabelle 15: Abkürzungen für die verschiedenen Rollenträger(innen) 
• Werden im allgemeinen Interviewteil Personen genannt, die nicht Teil der 
Netzwerkkarte sind, so bekommen diese das Namenskürzel „SOP“ (sonstige 
Person), eine fortlaufende Nummer und eine Abkürzung für die soziale Rolle. 
Zitate aus den transkribierten Interviews sind durch ihre Formatierung (kleinere 
Schriftgröße, einfacher Zeilenabstand) vom Standardtext zu unterscheiden. Am Ende jedes 
Textausschnitts stehen in Klammer Hinweise, von welcher Person und welchem Abschnitt 
die Angaben stammen (entweder allgemeiner Interviewtext oder Beschreibungstext der 
                                                 
561 Details dazu siehe Anhang. 
562 Die sozialen Rollenträger(innen) und deren Systematisierung wurde in Anlehnung an Herzog 2007, S. 240 
entwickelt, jedoch in einigen Punkten modifiziert. Im Unterschied dazu wird bei Personen des privaten 
Umfeldes zusätzlich erfasst, ob diese ebenfalls im Lehrberuf tätig sind bzw. einen pädagogischen Beruf 
ausüben oder ausgeübt haben, um Multiplexitätsaspekte zu erfassen. Ebenso wird in der Gruppe der anderen 
Lehrkräfte differenziert, ob es sich dabei um ehemalige Studienkolleg(inn)en handelt. Eine weitere 
Abweichung: In Herzogs Studie wird zwischen einem unmittelbar BERUFLICHEN Umfeld – beinhaltet 
Lehrkräfte am Arbeitsort, Schüler(innen), Schulleitung, Eltern der Schüler(innen) und Schulbehörde – und 
vom erweiterten beruflichen Umfeld unterschieden. Dagegen wird in der vorliegenden Studie zwischen 
einem unmittelbar KOLLEGIALEN Umfeld und einem erweiterten beruflichen Umfeld differenziert, 
nachdem die Beziehung zu Schüler(inne)n oder Eltern von Schüler(inne)n auf einer anderen Ebene verläuft 
wie die zu Kolleg(inn)en bzw. den Direktor(inn)en. In der vorliegenden Studie wurden außerdem keine 
Schulinspektor(inn)en bzw. sonstigen Vertreter(innen) der Schulbehörde als Netzwerkpersonen genannt. 
Diese agieren demnach nicht als konkrete Unterstützungspersonen der befragten Junglehrer(innen).  
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Netzwerkpersonen) und bei welcher Zeitmarke das Zitat im Originaltranskript zu finden ist. 
9.2 Kodierung der Interviewdaten 
Die Kodierung des Interviewmaterials erfolgt computergestützt mithilfe der Software 
MaxQDA. 
Für die Kodierung der genannten Alteri des netzwerkanalytischen Teils liefern 
einschlägige Studien zur sozialen Unterstützung den theoretischen Hintergrund zur 
Entwicklung des Kodierschemas.563 Das für die vorliegende Studie verwendete fünfteilige 
Modell sozialer Unterstützungsformen wurde einer Intercoderreliabilitätsprüfung 564 
unterzogen. Das Ergebnis mit einem Wert von k = .944 bezeugt die solide Einsetzbarkeit 
der fünf differenzierten Unterkategorien. Konkret angewendet wird dieses Schema bei der 
Bearbeitung der Forschungsfrage 2.2 (Erhaltene Unterstützungsleistungen) und des ersten 
Themenbereichs („Positional Resources“). Der eingesetzte Kodierleitfaden der Kategorie 
„Beziehungsinhalt: soziale Unterstützungsformen“ ist in Tabelle 33 auf Seite 181 
ersichtlich. 
Die Bearbeitung der Forschungsfragen 2.1 (Zur Balance der Beziehungen) und 2.3 
(Refundierte Unterstützungsleistungen) erfordert zusätzlich zu den fünf differenzierten 
Unterkategorien eine weitere Unterscheidung. So wird erfasst, ob überhaupt eine Form von 
Wechselseitigkeit gegeben ist. Ersichtlich ist das in Tabelle 25 auf Seite 168, die den 
Kodierleitfaden zur „Gegenseitigkeit“ zeigt, welcher durch die Unterkategorie „G6: keine 
Gegenseitigkeit“ ergänzt ist. 
Während beim Kategorienschema zur sozialen Unterstützung lediglich unterschieden wird, 
ob die jeweilige Unterstützungsform vorhanden ist oder nicht, geht die Kategorisierung für 
den dritten Themenbereich („Successful Outcome“) einen Schritt weiter. Innerhalb der 
differenzierten Variablen (d. h. Kategorien) werden im Laufe der Datenauswertung 
Merkmalsausprägungen induktiv entwickelt, die einem ordinalen Skalenniveau 
entsprechen. Somit wird erfasst, auf welche Art und Weise die jeweiligen Variablen 
zutreffen und – im Zuge der darauf aufbauenden Analyse – welche subjektiven 
Konsequenzen sich durch das Zusammenspiel der Variablen für die Bewältigung des 
Berufsalltages ergeben. Die induktiv entwickelten Merkmalsausprägungen der jeweiligen 
Kategorien sind ausführlich in Kapitel 13 behandelt. 
 
                                                 
563 Vgl. dazu Kapitel 3.2. 
564 Details dazu siehe S. 182. 
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10 Untersuchungsteilnehmer(innen) 
In den folgenden Teilkapiteln wird geklärt, welche Personen an der Studie gemäß 
inhaltlicher Kriterien teilnehmen sollen und wie der Zugang zu ihnen gestaltet wird. Im 
Anschluss an die theoretischen Vorüberlegungen wird aufgezeigt, wie die zuvor bestimmte 
Samplingstrategie verwirklicht werden konnte und wie die Interviewpartner(innen) 
akquiriert wurden. 
10.1 Theoretische Vorüberlegungen 
10.1.1 Festlegung der Stichprobe 
Im Unterschied zu quantitativen Studien wird das Kriterium statistischer Repräsentativität 
bei qualitativen Ansätzen durch eine wohlüberlegte, inhaltliche Zusammenstellung der 
Stichprobe erfüllt. Diese inhaltliche Repräsentation „ist immer dann erreicht, wenn 
einerseits der Kern des Feldes in der Stichprobe gut vertreten ist und andererseits auch die 
abweichenden Vertreter hinreichend in die Stichprobe aufgenommen worden sind.“565 
In der vorliegenden Studie berichten Junglehrer(innen) aus Oberösterreich über ihr 
persönliches Unterstützungsnetzwerk und ihre Erfahrungen im Umgang mit beruflichen 
Herausforderungen. Als „Kern des Feldes“ könnten idealtypischerweise Junglehrer(innen) 
bezeichnet werden, die nach Abschluss ihrer Lehramtsprüfung an einer Hauptschule zu 
unterrichten beginnen. Die Arbeitsplatzsituation für Lehramtsabsolvent(inn)en der 
Pädagogischen Hochschule (zuvor als Pädagogische Akademie – kurz: PÄDAK – geführt) 
war zur Zeit der Datenerhebung jedoch von Geduld und Wartezeiten geprägt. 
Berufseinsteiger(innen) an öffentlichen Schulen haben für gewöhnlich mehrere Jahre 
Wartezeit hinter sich. Allerdings finden sich auch Junglehrer(innen), die unmittelbar nach 
Studienabschluss eine Lehrerstelle an einer Privatschule finden. Um der drohenden 
Arbeitslosigkeit auszuweichen, wird Absolvent(inn)en sogar auf der Homepage des 
Landesschulrates für Oberösterreich die Option erläutert, sich im angrenzenden Bayern um 
eine Lehrerstelle zu bewerben. 566  Andere entscheiden sich bereits während des 
Hauptschullehramtsstudiums für eine ergänzende Zusatzausbildung als 
                                                 
565 Merkens 2003, S. 100. 
566 Vergleiche dazu URL http://www.lsr-ooe.gv.at/ (28.05.2008). Auf der Startseite der Homepage des 
Landesschulrates für Oberösterreich war im Mai 2008 folgendes Zitat zu finden: „Oberbayern benötigt 
Lehrer/innen für HS und VS. Siehe Bewerberinformation!“ 
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Religionslehrer(in), 567 da Letztere weitaus bessere Einstellungschancen haben und sich 
somit die Wartezeit bereits innerhalb des Schulsystems „überbrücken“ lässt. Der 
idealtypische Verlauf (Abschluss der Lehramtsprüfung und Arbeitsbeginn als 
Hauptschullehrerin bzw. Hauptschullehrer in den geprüften Fächern) ist angesichts der 
gegebenen Umstände nur für wenige Junglehrer(innen) zu verwirklichen.  
Dementsprechend bietet sich eine Samplingstrategie an, bei der die Verschiedenartigkeit 
von Berufseinstiegsszenarien konzeptionell berücksichtigt wird. Der kleinste gemeinsame 
Nenner aller interviewten Junglehrer(innen) ist dabei die Ausbildung zur 
Hauptschullehrerin bzw. zum Hauptschullehrer an der Pädagogischen Akademie in 
Oberösterreich. Als geeignete Auswahlstrategie wird das von Flick beschriebene 
„Sampling maximaler Variation“ gewählt. Kennzeichnend dafür ist „zwar wenige, aber 
möglichst unterschiedliche Fälle einzubeziehen, um darüber die Variationsbreite und 
Unterschiedlichkeit, die im Feld enthalten ist, zu erschließen.“568 Diese Vorgehensweise 
wird dem explorativen Element gerecht, das der Forschungsintention innewohnt, und 
begünstigt vielschichtige, mehrperspektivische Daten.  
Zur konkreten Umsetzung dieser Samplingstrategie wird ein vorab erstellter, qualitativer 
Kriterienkatalog eingesetzt, der relevante Merkmale der befragten Junglehrer(innen) und 
Kontextbedingungen erfasst. Nach Merkens569 sichert solch ein Kriterienkatalog im Sinne 
der Vollständigkeit die Repräsentation unterschiedlicher Positionen. Ausgangspunkt ist, 
wie bereits erwähnt, eine bewusst heterogene Zusammenstellung von möglichen 
Merkmalen, die im Sample der Berufseinsteiger(innen) an Hauptschulen vertreten sein 
sollen.570 
Merkmale: 
Im Sinne einer größtmöglichen Variation sollen folgende Merkmale in der 
qualitativen Stichprobe in ausreichendem Umfang durch Einzelfälle vertreten 
sein (Minimum: n = 3 pro Einzelmerkmal);  
Geschlecht männlich weiblich 
Schulart Privatschule öffentliche Schule 
Schulstandort571 Ballungsraum Bezirkshauptstadt 
                                                 
567 Vgl. Fußnote 577. 
568 Flick 2002, S. 109. 
569 Vgl. Merkens 2003, S. 103. 
570 Vgl. Lamnek 2005, S. 192. 
571 Unterscheidungsmerkmale Kriterium Schulstandort:  
Ballungsraum, d. h. Orte wie Linz, Wels und Passau mit mehr als 50.000 Einwohnern und direkt 
angrenzende Gemeinden;  
Bezirkshauptstädte, d. h. Gemeinden mit mehr als 10.000 Einwohnern, wie z. B. Vöcklabruck, Gmunden, 
Ried und unmittelbar angrenzende Gemeinden;  
Landschule: restliche Schulstandorte mit weniger als 10.000 Einwohnern. 
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ländlicher Raum 
Bundesland Oberösterreich (Österreich) Bayern (Deutschland)572 
Dauer Wartezeit 
in Jahren573 
keine: 0 – 0,25 Jahre Wartezeit (d. h. maximal 3 Monate, entspricht 
Sommerferien) 
kurz: 0,3 bis 1 Jahr Wartezeit;  
lang: länger als 1 Jahr Wartezeit 
Anzahl der 
Monate im 
Schuldienst574 
Junglehrer(innen), die erst seit wenigen Monaten im Schuldienst sind (weniger 
als 6 Monate)  
zwischen 6 Monaten und 2 Jahren 11 Monaten 
zwischen 3 Jahren und maximal 4 Jahren 11 Monaten 
Beruf vor 
Lehramtsstudium 
ja: Lehrer(innen), die vor Beginn des Lehramtsstudiums einen anderen Beruf 
ausgeübt haben  
nein: Lehrer(innen), die direkt nach der eigenen Schulzeit das 
Lehramtsstudium begonnen haben 
Unterrichts- 
fächer 
Lehrer(innen), die seit Beginn ihrer Tätigkeit im Schuldienst als 
„literarische“ Hauptschullehrer(innen)575 tätig sind; d. h. sie unterrichten 
Haupt- und Nebenfächer576 (Kürzel: HF/NF) 
Lehrer(innen), die mit Religion zu unterrichten begonnen haben, inzwischen 
aber sogenannte „literarische“ Fächer unterrichten (Kürzel: früher 
Rel. = früher als Religionslehrer(in) tätig) 
Lehrer(innen), die zum Zeitpunkt der Befragung Religion auf Basis einer 
Zusatzausbildung (Akademielehrgang Religion577) oder eines vollwertigen 
Religionslehramtes unterrichten – Kürzel: derzeit Rel. = derzeit 
Religionslehrer(in) 
Lebensalter578 unter 30, d. h. vor dem 30. Geburtstag 
über 30, d. h. nach dem 30. Geburtstag 
Partnerschaft Single in einer fixen Partnerschaft lebend oder verheiratet 
eigene Kinder ja: Lehrer(innen) mit eigenen Kindern/mit eigenem Kind 
nein: Lehrer(innen) ohne eigene Kinder 
Tabelle 16: Qualitativer Kriterienkatalog zur Auswahl der Interviewpartner(innen) 
Bei der Zusammenstellung des qualitativen Kriterienkataloges wurde überlegt, welche 
                                                 
572  Wie bereits erwähnt wurde, wählen manche Junglehrer(innen), die in ihrem Heimatbundesland 
Oberösterreich keine Anstellung im Schuldienst finden und lediglich auf der Warteliste des Landesschulrates 
geführt werden, die Option, im angrenzenden Bayern zu unterrichten, um auf diesem Wege die Wartezeit zu 
überbrücken. 
573 Erfasst wird die Wartezeit bis zum Dienstantritt als Hauptschullehrer(in) in Monaten, wobei die Tätigkeit 
als Religionslehrer(in) mit einbezogen wird. 
574 Berücksichtigt wird die kumulierte Zeit als literarische Lehrerin und als Religionslehrerin. 
575 Es wird unterschieden zwischen literarischen Lehrer(inne)n, die an Volks-, Haupt- oder Sonderschulen 
unterrichten, und Religionslehrer(inne)n. Literarische Hauptschullehrer(innen) unterrichten Haupt- und 
Nebenfächer (siehe nachfolgende Fußnote). 
576 Als Hauptfächer zählen: Deutsch, Englisch oder Mathematik; sämtliche anderen Unterrichtsfächer der 
Hauptschule (mit Ausnahme von Religion) zählen als Nebenfach; Studierende des Hauptschul-Lehramtes 
haben ein Hauptfach mit einem Nebenfach zu kombinieren; Religion kann entweder als vollwertiges 
Lehramtsfach studiert werden (und ist dabei im Unterschied zu Deutsch, Englisch oder Mathematik nicht 
kombinationspflichtig) oder als Zusatzausbildung im Ausmaß von 17 Credits als Akademielehrgang. 
577  Anmerkung zum Akademielehrgang Religion: Diese Zusatzausbildung, die in Ergänzung zu einem 
Hauptschul-Lehramtsstudium gemacht werden kann, umfasst 17 Credits nach der Norm des European Credit 
Transfer Systems. 
578 Dieser Einteilung liegt die Annahme zugrunde, dass vor dem 30. Geburtstag das Lehramtsstudium, die 
ersten drei Dienstjahre sowie ein eventuell zu leistender Präsenzdienst unter herkömmlichen Bedingungen zu 
schaffen sind. 
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Merkmale einen Einfluss auf das berufliche Handeln der Junglehrer(innen) haben könnten. 
Aus diesem Grund wurden die bereits erwähnten Kontextmerkmale, die im 
Zusammenhang mit dem Einstellungsbedingungen stehen (Dauer der Wartezeit, Land …) 
durch persönliche Faktoren (Lebensalter, Partnerschaft, eigene Kinder, Erfahrungen, die 
im Rahmen einer beruflichen Tätigkeit vor Beginn des Lehramtsstudiums erworben 
wurden) und institutionelle Kontextbedingungen (Schulart, Schulstandort) erweitert.  
10.1.2 Akquirierung der Interviewpartner(innen) 
Nach Klärung der Samplingstrategie stellt sich die Frage, wie der Zugang zur Stichprobe 
gestaltet wird, d. h. wie die Forscherin zu den Interviewpartner(inne)n gelangt. In der 
Literatur 579  werden primär zwei mögliche Wege für qualitative Forschungsdesigns 
beschrieben. 
Erstens der Zugang zum Feld über sogenannte „Gatekeeper“ oder zweitens die Methode 
des „Schneeballsystems“. Gatekeeper sind Schlüsselpersonen, die im Falle einer 
Organisation idealerweise eine möglichst hohe Stellung einnehmen und die 
Kontaktherstellung erleichtern können. Diese sind allerdings mit 
Datenschutzbestimmungen konfrontiert. Ein weiterer Nachteil kann eine 
Selektionsverzerrung seitens der Gatekeeper sein. Beim Schneeballsystem nennen einzelne 
Personen potentielle Untersuchungsteilnehmer(innen), von denen wiederum der Zugang zu 
zusätzlichen Interviewpartner(inne)n erhofft wird. Die Gefahr zu homogener und enger 
Rekrutierungskreise kann durch festgelegte Kriterien entschärft werden. Für die 
vorliegende, qualitative Untersuchung sind folgende Überlegungen ausschlaggebend: Ein 
Zugang zu den Interviewpartner(inne)n über Gatekeeper wird aus inhaltlichen 
Überlegungen nur dann befürwortet, wenn dieser nicht einer Top-Down-Strategie 
innerhalb der Hierarchieebenen folgt. Prinzipiell wäre die Akquirierung über die Landes- 
oder Bezirksschulratsebene bzw. über Direktor(inn)en denkbar. Jedoch wäre die 
Wahrscheinlichkeit gering, dass sich Junglehrer(innen), die mit der kollegialen Situation in 
der Schule unzufrieden sind, freiwillig zu einem Interview bereit erklären, speziell wenn 
sie von einer dienstgradhöheren Person dazu ermuntert werden. Im Vordergrund der 
Überlegungen steht der Anspruch, möglichst ehrliche Aussagen in einem geschützten, 
vertrauensvollen Rahmen festzuhalten, worüber in Kapitel 8.2 berichtet wird. Eine andere 
Möglichkeit bietet der Zugang zu den Junglehrer(inne)n über die Ausbildungsstätte, 
                                                 
579 Vgl. Merkens 2003, S. 101f und Helfferich 2004, S. 155f. 
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konkret über den Rektor der Privaten Pädagogischen Hochschule der Diözese Linz, Herrn 
Dr. Hans Schachl. Ihm sei an dieser Stelle für seine große Kooperationsbereitschaft ein 
herzlicher Dank ausgesprochen! Rektor Schachl verfasste einen Befürwortungsbrief (siehe 
Anhang), der gemeinsam mit einem Schreiben der Autorin (siehe Anhang) im Juni 2007 an 
162 Absolvent(inn)en der Hauptschul-Ausbildung 580  versandt wurde. Folgende 
Vorgehensweise wurde beabsichtigt: Von allen Lehrer(inne)n, die sich für ein Interview 
bereit erklären, kann die Autorin jene auswählen, die dem qualitativen Kriterienkatalog581 
entsprechen. 
10.2 Praktische Durchführung 
Leider waren die erhofften Rückmeldungen auf die Aussendung nicht verwertbar, denn auf 
die 162 verschickten Briefe meldeten sich lediglich vier Absolventinnen bei der Autorin, 
die alle eine Absage erteilten. Eine hatte bereits 5 Dienstjahre hinter sich und die anderen 
drei hatten bisher noch nicht die Gelegenheit, in einer Hauptschule als Lehrerin tätig zu 
sein. Der ernüchternde Output der Aussendung erforderte eine Umorientierung der 
Akquirierungsstrategie. So wurde das oben beschriebene Schneeballsystem gewählt. Um 
der Gefahr zu homogener und zu enger Rekrutierungskreise entgegenzutreten, wurden 
mehrere Startpersonen gewählt. Sie stammen aus dem Bekanntenkreis der Autorin. Zwei 
der Startpersonen fungierten auch als Interviewpartnerinnen. Die nun folgende Grafik 
veranschaulicht die Vorgehensweise. Der Buchstabe „L“ steht für Lehrer/Lehrerin mit 
der/dem ein Interview geführt wurde. Die dazugehörige Nummer dient der anonymisierten 
Identifikation der einzelnen Interviewpartner(innen). 
                                                 
580 Die selektierten Adressen stammen aus der Datei des Absolventenvereins der Abschlussjahrgänge 2000 
bis 2002. 
581 Siehe Tabelle 16. 
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Abbildung 39: Struktur des Schneeballsystems bei der Akquirierung der Interviewpartner(innen) 
 
Zwei der befragten Junglehrer(innen) können als „Ausreißer“ bezeichnet werden: L7m 
(m = männlich) unterrichtet als geprüfter Hauptschullehrer ausschließlich an einer 
Polytechnischen Schule582 und L8m unterrichtet in einer Hauptschule Religion auf Basis 
eines vollwertigen Religionslehramtsstudiums, das er an der Religionspädagogischen 
Akademie in Linz absolviert hat. 
 
Die Interviewpartner(innen) entsprechen in folgender Weise dem qualitativen 
Kriterienkatalog: 
 
 
                                                 
582 Vgl. dazu Fußnote 666 auf Seite 323. 
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ge
s. 
Geschlecht männlich      x x x         x 4  weiblich x x x x x    x x x x x x x x  14 x 
Schulart Privatschule x x x           x x   5  öffentliche Schule    x x x x x x x x x x   x x 13 x 
Schulstandort 
Ballungsraum x    x x   x x x  x x x   9  
Bezirkshauptstadt  x x    x         x  4  
ländlicher Raum    x    x    x     x 5 x 
Bundesland Oberösterreich x x x x   x x x x x x x x x x  15 x Bayern     x x           x 3  
Wartezeit 
keine x       x   x x x   x  7 x 
kurz   x x   x x       x x   6  
lang    x x    x x       x 5  
Schuldienst 
seit 
< 6 Mon.    x     x     x  x   4  
≥ 6 Mon.  x x  x x x x  x x    x   x 11 x 
≥ 3 Jahre           x x    x  3  
Beruf vor 
Studium 
ja x x   x x x x x         7  
nein   x x      x x x x x x x x 11 x 
Unterrichts-
fächer583 
HF/NF  x x x x x x  x x    x x  x 11  
früher Rel. x          x x      3  
derzeit Rel.        x     x   x  4 x 
Lebensalter < 30  x x x  x    x x x x x x x x 13 x 
≥ 30 x    x  x x x         5  
Partnerschaft Single x  x          x x    4  Partn./Ehe  x  x x x x x x x x x   x x x 14 x 
eigene 
Kinder 
ja     x x x x x         5  
nein x x x x      x x x x x x x x 13 x 
Tabelle 17: Untersuchungsteilnehmer(innen) 
                                                 
583 Anmerkung zu den Fächern, die unterrichtet werden: 3 der 4 Lehrer(innen), die in der Kategorie „derzeit Rel.“ (derzeit Religion) erfasst sind, unterrichten Religion auf Basis 
eines vollwertigen Religionslehramtes; L8m hat ausschließlich ein Religionslehramtsstudium; L14w hat neben einem herkömmlichen Hauptfach (Englisch) Religion als 
vollwertiges Zweitstudium absolviert und L17w hat zuerst auf Basis der Religions-Zusatzausbildung (Akademielehrgang Religion) Religion unterrichtet und das vollwertige 
Religionslehramtsstudium berufsbegleitend nachgeholt. Die vierte Lehrerin dieser Kategorie (L9w) unterrichtet seit ihrer Tätigkeit an der Hauptschule ausschließlich Religion 
(auf Basis des Akademielehrganges Religion) und wartet noch immer auf eine Stelle als sogenannte literarische Lehrerin, wo sie dann ihr geprüftes Haupt- und Nebenfach 
unterrichten kann. 
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10.3 Angaben zur Grundgesamtheit 
Wenngleich qualitative Erhebungen meist nur einen kleinen Ausschnitt der 
Grundgesamtheit in die Datenerhebung mit einbeziehen, ist es dennoch von Interesse, wie 
groß diese ist. Nachfolgende Tabelle gibt an, wie viele Junglehrer(innen) in den einzelnen 
Schuljahren an Haupt- und Polytechnischen Schulen584 zu unterrichten begonnen haben, 
wobei auch sämtliche konfessionellen Privatschulen berücksichtigt sind.  
Schuljahr Anzahl der neu eingestellten Junglehrer(innen) an HS und POLY in Oberösterreich 
2002/03 140 
2003/04 150 
2004/05 14 
2005/06 61 
2006/07 47 
2007/08 50  (bis einschließlich 11.02.2008 berücksichtigt) 
Tabelle 18: Neu eingestellte Hauptschullehrer(innen) in Oberösterreich585 
Insgesamt gibt es in Oberösterreich 242 Hauptschulen und 57 Polytechnische Schulen, 
wobei 27 der 57 Polytechnischen Schulen direkt an eine Hauptschule angeschlossen 
sind.586 Der Frauenanteil aller in Oberösterreich unterrichtenden Hauptschullehrer(innen) 
liegt bei 71 %. Basis dieser Zahl ist die Erfassung aller oberösterreichischen HS- 
Lehrer(innen) mit Stand 12.06.2006, wobei von insgesamt 6893 Lehrkräften 2021 Männer 
und 4872 Frauen registriert waren.587 Dieses Männer-Frauen-Verhältnis findet sich auch in 
der vorliegenden Studie wieder, in der analog zur Gesamtsituation 22 % Lehrer (4 von 18) 
und 78 % Lehrerinnen (14 von 18) befragt wurden. 
 
                                                 
584  Eine getrennte Erfassung von Hauptschulen und Polytechnischen Schulen liegt leider nicht vor. 
Hauptschullehrer(innen) sind berechtigt an Polytechnischen Schulen zu unterrichten, wenn diese einen 
Zusatzlehrgang besuchen. Es gibt kein eigenes Lehramtsstudium für Polytechnische Schulen.  
585 Die Zahlen beziehen sich ausschließlich auf literarische Lehrer(innen), d. h. Religionslehrer(innen) sind 
nicht mit inkludiert. Die Angaben stammen von W.OAR Reg. Rat Franz Steffan, Beamter des 
Landesschulrates für Oberösterreich und wurden am 11.02.2008 bei einem persönlichen Gespräch von der 
Autorin erfragt. 
586 Diese Zahlen stammen von der Online-Version des oberösterreichischen Schulführers, Stand 30.04.2008 –
siehe: http://www.lsr-ooe.gv.at/schulen/default.htm (28.05.2008). 
587  Die Angaben stammen von W.OAR Reg. Rat Franz Steffan, Beamter des Landesschulrates für 
Oberösterreich und wurden am 11.02.2008 bei einem persönlichen Gespräch von der Autorin erfragt. 
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D) DARSTELLUNG UND AUSWERTUNG DER 
ERGEBNISSE 
11  Themenbereich 1: „Positional Resources“ 
„Positional Resources“ sind Akteuren aufgrund einer bestimmten sozialen Position 
zugänglich. Lins Sozialkapitaltheorie geht davon aus, dass Beziehungen zu Personen, die 
einer hierarchisch höheren Ebene angehören und Zugang zu bestimmten „Positional 
Resources“ haben, besonders nützlich sein können. Dabei ist anzumerken, dass die 
Berufseinsteiger(innen) im Rahmen der Interviews bewusst nicht explizit nach Personen, 
die über Zugang zu „Positional Resources“ verfügen, gefragt wurden, um Verzerrungen zu 
vermeiden. Sofern Beziehungen zu Personen, die „Positional Resources“ innehaben, 
vorliegen, sollten diese von den Junglehrer(inne)n von sich aus genannt und als Teil ihres 
persönlichen Unterstützungsnetzwerkes wahrgenommen werden. Wie der 
Namensgenerator des Interviewleitfadens besagt, handelt es sich bei den genannten 
Akteuren um alle sehr wichtigen, wichtigen und relevanten Personen, die in einer positiven 
Weise dazu beitragen, dass die 18 befragten Junglehrer(innen) die Anforderungen des 
Berufsalltages besser meistern können. 
Im nun folgenden Abschnitt wird erstens geklärt, welche Rollenträger(innen), die Teil der 
ego-zentrierten Unterstützungsnetzwerke der befragten Junglehrer(innen) sind, über 
potentiell nützliche „Positional Resources“ verfügen. Zweitens wird aufgezeigt, wie die 
Beziehung zu ihnen charakterisiert wird.588 
11.1 Rollenträger(innen) mit Zugang zu „Positional Resources“  
Um Forschungsfrage 1.1 beantworten zu können, wurde im Rahmen der Auswertung bei 
allen beschriebenen Netzwerkpersonen hinterfragt, ob diese aufgrund ihrer 
sozialstrukturellen Platzierung Zugang zu „Positional Resources“ haben. So wurden 
(basierend auf den 18 geführten Interviews) von insgesamt 153 genannten 
Unterstützungspersonen 22 Akteure mit Zugang zu „Positional Resources“ identifiziert. Es 
handelt sich dabei um acht Schulleiter(innen), zehn Kolleg(inn)en am Schulstandort sowie 
                                                 
588 Vgl. Forschungsfrage 1.1. 
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vier weitere Personen des erweiterten beruflichen Umfeldes. In der nun folgenden Tabelle 
sind diese 22 Unterstützungspersonen aufgelistet. 
 
CODE_Netzperson Geschlecht soziales Umfeld Rolle Anzahl auch Jung-lehrer(in) 
_L01w_N11m_Dir m unmittelb. koll. Direktor(in) 
8 
0 
_L04w_N07w_Dir w unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L06m_N02m_Dir m unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L08m_N06m_Dir m unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L09w_N02w_Dir w unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L10w_N08w_Dir w unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L12w_N01w_Dir w unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L18m_N07m_Dir m unmittelb. koll. Direktor(in) 0 
_L01w_N10w_Koll w unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 
10 
0 
_L05w_N02m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L06m_N05m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L05w_N03w_Koll w unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L15w_N06m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 1 
_L16w_N04m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 1 
_L06m_N06m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L09w_N03m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L10w_N03m_Koll m unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L18m_N08w_Koll w unmittelb. koll. Kollege/Kollegin 0 
_L05w_N05w_ESchü w erw. berufl. Umf. Mutter eines Schülers 
4 
x 
_L05w_N01m_Ber m erw. berufl. Umf. prof. Beratungsperson x 
_L08m_N09m_Pfarr m erw. berufl. Umf. Pfarrer x 
_L09w_N07m_Pfarr m erw. berufl. Umf. Pfarrer x 
Legende für Spalte Junglehrer(in): 0 = nein; 1 = ja; x = für soziale Rolle nicht erhoben. 
Tabelle 19: Netzwerkpersonen mit Zugang zu „Positional Resources“ 
Zu erwähnen gilt jedoch, dass informelle Machtbeziehungen innerhalb eines Kollegiums 
Akteuren sozialstrukturelle Vorteile verschaffen können, die zum Teil erst durch 
Gesamtnetzwerkerhebungen erfasst werden können. So wurden beispielsweise 
Fachkoordinator(inn)en eines Hauptfaches nicht berücksichtigt, da deren Bedeutung und 
Einfluss standortspezifisch variieren kann. Um Verzerrungen zu vermeiden, wurden nur 
eindeutig identifizierte Inhaber(innen) von „Positional Resources“ dieser Kategorie 
zugeordnet. Die in den nun folgenden Teilkapiteln abgedruckten Interviewzitate 
illustrieren dies. 
11.2 Unterstützung durch Schulleiter(innen) 
Wie obige Tabelle zeigt, nehmen 8 Junglehrer(innen) ihre Direktorin/ihren Direktor als 
aktive Unterstützungsperson wahr. Dass diese teilweise in mehrfacher Hinsicht einen 
Beitrag zur Entlastung der Junglehrer(innen) leisten, zeigt im Überblick Tabelle 20.  
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Im Anschluss daran wird auf die einzelnen Funktionsbereiche sozialer Unterstützung 
genauer Bezug genommen. 
CODE_Netzperson Rolle soziales Umfeld B1 em 
B2 
soz 
B3 
ins 
B4 
inf 
B5 
mat 
Anzahl 
Unter- 
stützungs- 
bereiche 
Kate- 
gorie 
_L09w_N02w_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 1 0 1 0 0 2 sw 
_L12w_N01w_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 1 0 0 1 0 2 sw 
_L01w_N11m_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 1 1 0 0 0 2 w 
_L06m_N02m_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 0 0 1 1 0 2 w 
_L08m_N06m_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 1 0 0 1 0 2 w 
_L18m_N07m_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 0 1 0 1 1 3 w 
_L04w_N07w_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 0 1 1 1 0 3 r 
_L10w_N08w_Dir Direktor(in) unmittelb. koll. 0 0 1 0 0 1 r 
Legende: sw = sehr wichtig, w = wichtig, r = relevant. Details zu den fünf Funktionsbereichen sozialer 
Unterstützung (B1 – B5) siehe Tabelle 33. 
Tabelle 20: Erhaltene Unterstützung von Direktor(inn)en 
11.2.1 Emotionale Unterstützung durch Schulleiter(innen) 
Das Gefühl, jederzeit willkommen zu sein, betont L01w, die beschreibt, wie sehr es dem 
Direktor gelingt, eine vertrauensvolle Gesprächsatmosphäre herzustellen. 
 
„L01w_N11m_Dir ist mein Direktor und ich staune immer wieder selber, wie viel ich ihm 
eigentlich schon erzählt habe oder erzählen kann – das ist seine Stärke, dass er es schafft, dass er 
eine Atmosphäre schafft, wo die Leute zu ihm kommen und wirklich aussprechen, was sie sich 
denken und was sie belastet – er ist da eine extreme Hilfe gewesen, gerade im ersten Jahr“ 
(Beschreibung L01w_N11m_Dir, t: 1h 2min) 
 
Für L08m und L09w ist das Gefühl, von der Direktorin/vom Direktor geschätzt zu werden 
und Rückendeckung durch ihn/sie zu haben, ausschlaggebend dafür, dass sie die 
Direktor(inn)en als emotional unterstützende Personen erleben. Auch sie haben den 
Eindruck, dass sie jederzeit willkommen sind, wenn sie etwas besprechen möchten. 
 
„warum ist der wichtig (der Direktor)? 
weil er einfach eine Hilfe, Unterstützung [...] und einfach merkt, dass er voll hinter seinen Lehrern 
steht – und dass man da einfach eine gute Unterstützung hat “ 
(Beschreibung L08m_N06m_Dir, t: 39min)  
 
„weil das im Prinzip wirklich die Einzige ist, wenn ich Probleme hätte, dann ginge ich zu ihr – weil 
ich genau weiß: die steht voll hinter mir – und die schaut auch, dass es passt für mich – die 
unterstützt mich so weit wie möglich, dass es passt für mich“ 
(Beschreibung L09w_N02w_Dir, t: 25min) 
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Bei L09w kommt erschwerend hinzu, dass ihr andere Lehrer(innen) gleich zu Beginn 
vermittelt haben, sie brauche mit deren Hilfe nicht zu rechnen. Insofern verwundert es 
nicht, dass in der Kategorie „sehr wichtig“ keine Kolleg(inn)en zu finden sind und für sie 
die Direktorin „die Einzige“ ist, an die sie sich bei Problemen wenden würde.589  
 
Im Netzwerk von L12w finden sich in der Kategorie „sehr wichtig“ ebenso keine 
Kolleg(inn)en. Die wertvollsten Unterstützungspersonen sind für L12w die Direktorin und 
der Lebensgefährte. Sie beschreibt, dass die Direktorin wie eine beste Kollegin für sie ist 
und sie sich nicht davor scheut, offen mit ihr über schulische Probleme zu sprechen. L12w 
ist selbst erstaunt darüber, dass es so ein gutes Vertrauensverhältnis abseits von privaten, 
freundschaftlichen Kontakten auch im dienstlichen Umfeld überhaupt geben kann. Bei 
genauerer Betrachtung der Rahmenbedingungen wird deutlich, was die Entwicklung der 
emotional intensiv wahrgenommenen Beziehung begünstigt hat. Die Direktorin ist in den 
Augen von L12w eine starke Frau, die voll für die Schule lebt, aber mit größten 
kollegiumsinternen Streitigkeiten und Mobbing ihrer Person gegenüber zu kämpfen hat. 
Lediglich eine kleine Gruppe von vier, fünf Lehrer(inne)n, wozu sich L12w selbst auch 
zählt, steht hinter ihrer Person. Das nun folgende Interviewzitat zeigt deutlich, dass die 
emotionale Bestärkung keineswegs einseitiger Natur ist. 
 
„dadurch, dass ich oft Nachmittagsbetreuung mache, bin ich oft lange da – zum Beispiel heute habe 
ich um 4:15 Uhr aus gehabt und bin bis um 5:00 Uhr bei ihr gestanden, weil wir noch geratscht 
haben – und wir tun einfach viel mit ihr reden – aber auch bewusst so, dass es die Leute von der 
anderen Gruppe nicht mitkriegen – und wenn ich um 5:00 Uhr aus der Schule gehe, ist sonst keiner 
mehr da – und wir reden einfach sehr viel – also ich rede ganz viel mit ihr – sie weiß auch alles – 
sie weiß auch die Klassen, wo ich nicht klarkomme – sie weiß – ich erzähle ihr einfach alles – ich 
erzähle ihr – sie ist meine beste Kollegin, sage ich mal, obwohl sie meine Chefin ist – sie weiß alles 
– wo ich mich ärgern muss – wo ich verzweifelt war – was mir gut gelungen ist – das sind Sachen, 
die du eigentlich einer besten Kollegin erzählst – aber ich erzähle es ihr“ 
(Interviewausschnitt L12w, t: 6min) 
11.2.2 Soziale Unterstützung durch Schulleiter(innen) 
Das Gefühl der Zugehörigkeit vermitteln die Direktor(inn)en den Junglehrerinnen L01w 
und L04w, was bei Studien zur sozialen Unterstützung gerne als „soziale 
Integration“ bezeichnet wird. 
 
„es ist natürlich so, dass ich oft einmal am Abend in die Schule hinübergehe und etwas kopiere für 
die Schule […] dadurch treffen wir uns oft – er arbeitet oft lange – er freut sich immer recht und 
                                                 
589 Details dazu siehe Themenbereich 3 – Kollektives Sozialkapital. 
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will einen auf einen Kaffee einladen und so weiter – also er forciert das extrem – und oft, wenn 
man zu ihm wegen irgend etwas geht, wenn man eine Unterschrift braucht z. B., dann forciert er 
das, dass man sich mit ihm zusammensetzt und einen Kaffee trinkt und plaudert“ 
(Beschreibung L01w_N11m_Dir; t: 1h 5min) 
 
„ja die sehe ich jeden Tag, die holt mich jeden Tag ins Büro einmal – es ist mir auch wichtig, dass 
ich mich mit ihr verstehe […] ja, da muss ich wieder einen Zettel ausfüllen oder so […] dann muss 
sie mir wieder etwas erzählen – oder (lacht) – und ich gehe auch oft zu ihr einfach“ 
(Beschreibung L04w_N07w_Dir) 
 
Eine weitere Funktion des sozialen Unterstützungsbereiches steht für L18m im 
Vordergrund: Er schätzt seinen Direktor, weil er für Ablenkung und Spaß sorgt. 
 
„auch einmal wieder ein bisschen zum Ablenken – mit dem kann man eine irrsinnige Gaudi haben 
– also es ist einer, der den ganzen Alltag in der Schule relativ locker gestaltet – wie er sagt, 
Konferenzen, für was brauchen wir das? – das Wichtigste steht auf dem Aushang drauf – und wenn 
einmal eine Konferenz ist – es genügen zwei oder drei Konferenzen im Jahr genauso – man muss ja 
nicht alles zerreden“ 
(Beschreibung L18m_N07m_Dir; t: 48min) 
11.2.3 Instrumentelle Unterstützung durch Schulleiter(innen) 
Instrumentelle Unterstützung beinhaltet ein aktives Tun. Insofern ist es interessant, wie 
Netzwerkpersonen einer strukturell höheren Ebene, im konkreten Fall Schulleiter(innen), 
sich für die befragten Junglehrer(innen) einsetzen. Bevor einige Wortmeldungen zur 
Illustrierung im Detail wiedergegeben werden, zeigt eine Tabelle die 
Unterstützungsleistungen im Überblick. 
Netzwerkperson Art der instrumentellen Unterstützung 
_L06m_N02m_Dir hilft beim Organisieren von Praktikumsplätzen für die Schüler(innen) 
_L09w_N02w_Dir versucht in der Pause durch ihren Einfluss als Respektsperson die Schüler(innen) nach dem Werk- oder Turnunterricht zu beruhigen 
_L04w_N07w_Dir prinzipielle Option, dass Dir. auch zum Elternabend von L10w kommt 
_L10w_N08w_Dir „letzte Instanz“, um Probleme mit Schüler(inne)n zu lösen 
Tabelle 21: Überblick der instrumentellen Unterstützung durch Direktor(inn)en  
Für L09w ist das Unterrichten des Faches Religion in den Randstunden am Nachmittag 
eine Herausforderung. Die diesbezügliche Unterstützung der Direktorin erfolgt auf eine 
subtile Art und führt dazu, dass die Schüler(innen) in einer ruhigeren Verfassung ins 
Klassenzimmer kommen. 
 
„ich habe zum Beispiel die 4b – das ist eine ziemlich anstrengende Klasse – die habe ich am 
Mittwoch und am Donnerstag von drei bis vier – am Mittwoch haben sie vorher zwei Stunden 
Turnen – und am Donnerstag zwei Stunden Werken vorher – und da ist es einfach extrem 
schwierig dann, dass du wirklich unterrichtest, da drinnen – da musst du dir einfach mit Videos 
11 Themenbereich 1: „positional resources“  154 
 
oder irgend etwas helfen – und auf jeden Fall hilft schon alleine, wenn sie vom Turnsaal 
heraufgehen – oder vom Werkraum runter, da geht es schon voll zu – und sie unterstützt mich zum 
Beispiel, indem dass sie in dieser 5-Minuten-Pause da ihre Kreise dreht – einfach nur dass sie sie 
sehen […] das alleine ist schon eine Unterstützung und das finde ich super“ 
(Beschreibung L09w_N02w_Dir; t: 25min) 
 
An der Schule von L06m wird das System der „Praxisklasse“ erstmals erprobt. L06m 
unterrichtet diese Klasse als hauptverantwortlicher Lehrer. Der Direktor arbeitet aktiv mit, 
damit die gesetzten Ziele erreicht werden, z. B.  
 
„er hilft mir auch noch bei den ganzen anderen Dingen, wie zum Beispiel Blockpraktikum, dass 
wir da Firmen finden für die Schüler, dass sie in ein Praktikum gehen können – also insofern ist er 
sehr wohl eine wichtige Stütze für mich“ 
(Beschreibung L06m_N02m_Dir) 
 
Lehrerin L04w scheut sich nicht davor, tatkräftige Unterstützungsleistungen von ihrer 
Direktorin einzufordern, wenn es nötig ist. 
 
„sie hilft mir – sie hat einmal angeboten, wenn es einmal nicht passt, dann soll ich sie holen, dann 
geht sie mit mir hinein (in die Klasse) […] da bin ich jetzt auch nicht zu feige, wenn mir das nicht 
passt – oder wenn ich will, dass sie dabei ist beim Elternabend, dann sage ich ihr das auch“ 
(Beschreibung L04w_N07w_Dir; t: 34min) 
 
Sogar L10w beschreibt die Direktorin als relevante Unterstützungsperson, obwohl in dem 
Falle das Verhältnis ihr gegenüber äußerst ambivalent ist und gerade Äußerungen der 
Direktorin emotional verletzend sind und immer wieder Krisen bei L10w und anderen 
Kolleg(inn)en auslösen. 
 
„es hat selten einen Menschen gegeben, der mich emotional so verletzt hat und mich so vor den 
Kopf gestoßen hat, weil sie hat mir ja persönliche Kritik zugeworfen und mir gesagt, wie mein 
Naturell ist, und dass das eben schlecht ist und dass ich dieses und jenes Verhalten nicht habe – und 
das, wo ich wirklich geglaubt habe: wir sind auf einer Wellenlänge – und wenn du das von wem 
hörst – dann denkst du dir: in was für einem Film bin ich jetzt? bin ich jetzt drei Monate lang falsch 
getickt? bin ich nicht mehr ich? – und da nimmst du dann – also ich kann da gar nichts mehr – also 
das ist ein Vertrauensbruch, der nie wieder gut zu machen ist, glaube ich“ 
(Beschreibung L10w_N08w_Dir; t: 26) 
 
Dennoch nimmt L10w die systemische Komponente wahr und greift in Notfällen („letzte 
Instanz“) aktiv auf Unterstützungsleistungen ihrer Vorgesetzten zurück. Die Direktorin ist 
für L10w von Bedeutung, weil … 
 
„weil es Dinge gibt, die ich ohne sie nicht machen kann – das ist so in unserem System – weil eben, 
wenn es schwierig war mit Schülern oder mit Klassen, sie die letzte Instanz war, wo ich gesagt 
habe: ok, dann muss sie herhalten – oder muss sie mich bitte unterstützen – oder was auch immer – 
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und für das war sie manchmal schon relevant – aber es ist halt sehr schwierig, wenn du nicht das 
Gefühl hast, du bist auf einer Linie, dass du auch gemeinsam irgendwie – oder dich vertreten lässt 
von einer Klasse – aber ich halte es grundsätzlich für wichtig oder gut, dass ein Direktor da ist – für 
organisatorische Sachen“  
(Beschreibung L10w_N08w_Dir, t: 25) 
11.2.4 Informative Unterstützung durch Schulleiter(innen) 
Fünf der acht erwähnten Direktor(inn)en unterstützen die befragten Junglehrer(innen) 
durch Ratschläge, Tipps und Informationen. Für L04w ist die Direktorin sogar die erste 
Anlaufstelle bei schulischen Problemen. 
 
„ich sage ihr auch oft etwas, wenn es in der Klasse nicht gepasst hat, oder wenn der frech war oder 
so […] 
angenommen es taucht irgendein konkretes Problem auf – irgendwas – zu welchen Personen 
würdest du da gehen?  
meine erste Anlaufstelle wäre sicher die Frau Direktor“ 
(Beschreibung L04w_N07w_Dir; t: 34min) 
 
Für L12w hat die Direktorin (wie bereits weiter oben ausführlich geschildert) sogar den 
Status der besten Kollegin und wird als Vertrauensperson bei alltäglichen Konflikten mit 
Schüler(inne)n kontaktiert. 
 
„weil ich einfach immer zu ihr kommen kann, wenn ich mit einem Schüler Probleme habe, dann 
weiß ich, dass ich ihn ihr schicken kann – ich weiß, dass sie vor den Eltern immer hinter mir steht – 
wenn irgendetwas ist mit, weiß ich nicht – z. B. die Viert-Klasse-Mädchen sind immer so zickig 
und: nein, das sage ich meiner Mutter – dann gehe ich gleich in der nächsten Pause zu ihr, sage ihr 
es: Mah, weißt du eh – und dann sagt sie: das und das und das sagst du ihr, wenn die Mutter kommt 
– oder sagst einfach: du hast mit mir Rücksprache gehalten – solche Sachen“ 
(Beschreibung L12w_N01w_Dir; t: 33min) 
 
Anders ist die die Situation bei L06m, der sich mit dem Schulleiter über das von ihm 
erstmalig an der Schule erprobte System der „Praxisklasse“ 590  austauscht. Bei den 
konzeptionellen Gesprächen erwartet sich L06w gegebenenfalls konkrete Hilfestellungen. 
 
„ist wichtig, weil er – ebenfalls wie ich – die Praxisklasse das erste Jahr führt – also es ist in dieser 
Form die Praxisklasse das erste Jahr an der Schule – das heißt, wenn ich einen Ansprechpartner 
brauche, wenn ich sage: in der Praxisklasse passt das und das nicht – die Schüler passen mir nicht 
ins Konzept rein, dann kann ich zu ihm gehen – er führt mit mir immer wieder Gespräche – sagt 
mir auch organisatorische Dinge, die speziell die Praxisklasse betreffen“ 
(Beschreibung L06m_N02m_Dir; t: 42min) 
                                                 
590 Details dazu siehe Fußnote 625 auf S. Fehler! Textmarke nicht definiert.. 
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11.2.5 Materielle Unterstützung durch Schulleiter(innen) 
L18m beschreibt als Einziger, dass er konkrete Unterrichtsmaterialen vom Direktor 
bekommt. Als Gegenleistung bietet er seine Dienste als geprüfter Englischlehrer an. 
 
„ich kriege auch jegliche Unterstützung von der Schulleitung her – also mit dem Schulleiter 
zusammenarbeiten ist wirklich angenehm – der versorgt mich auch immer wieder mit Materialien, 
zeigt mir irgendetwas – fragt auch mich wieder – also er kriegt auch wieder von mir etwas, wenn er 
sich irgendwo nicht auskennt – oder wenn ich irgendwo einen gravierenden Fehler in seinen 
Englischvorbereitungen sehe“ 
(Interview L18m; t: 26min) 
11.3 Unterstützung durch Kolleg(inn)en 
Ebenfalls im unmittelbar kollegialen Umfeld werden 10 Kolleg(inn)en genannt. Warum 
diese über „Positional Resources“ verfügen, zeigt im Überblick Tabelle 22. 
Code_Netzperson 
auch 
Junglehrer(in) Kurzbeschreibung 
_L01w_N10w_Koll 0 
Privatschule; hat sich dafür eingesetzt, dass L01w an der 
Schule unterrichten darf 
_L05w_N02m_Koll 0 
dienstältester Lehrer und seit 33 Jahren am Schulstandort; 
hohes Ansehen im Koll; wichtige Informationsperson 
_L06m_N05m_Koll 0 
dienstältester Lehrer an der Schule;  
wird im Koll. sehr geschätzt, was auch bei Konferenzen 
immer wieder betont wird; Informationsperson für Koll. 
_L05w_N03w_Koll 0 einflussreich in einem Lehrerverein;  
_L15w_N06m_Koll 1 Junglehrervertreter (Lehrerverein) 
_L16w_N04m_Koll 1 Junglehrervertreter (Lehrerverein) 
_L06m_N06m_Koll 0 
Direktor-Stellvertreter;  
ähnliches Interessensgebiet wie L06m: Informatiker; 
_L09w_N03m_Koll 0 
Mann in frauenlastigem Kollegium; sorgt für gute 
Stimmung; ältere Koll. vertragen Kritik von ihm;  
_L10w_N03m_Koll 0 
Kontrahent der Direktorin;  
sorgt als einziger für Auflockerung im Konferenzzimmer 
durch Witze, die von anderen akzeptiert werden; 
_L18m_N08w_Koll 0 
Religionslehrerin;  
Ansprechperson für Schüler(innen) und Lehrer(innen) bei 
Problemen („inoffizielle Schul-Psychologin“) 
Tabelle 22: Kolleg(inn)en am Schulstandort, die über „Positional Resources“ verfügen 
Nachdem in Privatschulen die Besetzung von freien Lehrerstellen abseits zentraler 
Reihungslisten vonstatten geht, können Befürworter(innen) innerhalb des Kollegiums eine 
entscheidende Rolle spielen, wie L01 berichtet.  
 
„Die L01w_N10w_Koll ist eben eine Englisch-Kollegin – die ist schon lange an der Schule […] 
und die war eben auch meine Praxislehrerin, wie ich Studentin war. Ich bin mir ziemlich sicher, 
dass ich es ihr auch sehr zu verdanken habe, dass ich da überhaupt unterrichten darf, weil eben die 
Englischlehrer gefragt worden sind, wen sie sich wünschen würden und da bin ich mir sicher, dass 
sie da recht für mich gestimmt hat.“ 
(Beschreibung L01w_N10w_Koll; t: 57min) 
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Von einer einflussreichen Position ist auch bei zwei Netzwerkpersonen die Rede, die als 
dienstälteste Lehrer am Schulstandort ein hohes Ansehen genießen und mit der Weitergabe 
von Informationen nicht sparen. 
 
„da bin ich zu Herrn L05w_N02m_Koll gegangen, weil er hat mir gesagt: Wenn ich Hilfe brauche 
– jederzeit – und natürlich habe ich das gemacht – ich bin dann zu ihm gegangen – ich habe zu ihm 
gesagt: Angeblich haben wir kein Deutsch-Buch – dann hat er gesagt: das ist ein Blödsinn – er hat 
mir alles Mögliche gegeben, was ich gebraucht habe […] ich habe nur gesagt: wo kann ich das und 
das finden – hat er zu mir gesagt: da ist – und dann auch über Hausordnung oder Schulrecht oder 
solche Sachen bin ich zu ihm gegangen und habe gesagt: das ist mir passiert, was mache ich da? – 
das hat er mir dann gesagt […] er hat mir alles gezeigt – und hat immer gesagt: wenn du etwas 
brauchst, kannst du immer zu mir kommen“ 
(Beschreibung L05w_N02m_Koll; t: 47min) 
 
„er ist der Dienstälteste da und er weiß einfach alles, was Gesetz betrifft, was Schulorganisation 
betrifft – wenn es um irgendetwas geht, wenn man Folien braucht – oder keine Ahnung – er weiß 
einfach, wo was zu finden ist und das ist insofern sehr hilfreich, wenn man Herrn 
L06m_N05m_Koll kennt – wenn man weiß, wo er ist, dann weiß man auch automatisch, wo man 
den Rest findet – und er ist einfach auch von der Art her sehr angenehm – er ist schon älter, aber 
trotzdem jung geblieben  
(Beschreibung L06m_N05m_Koll; t: 52min) 
 
Auch Funktionäre und Funktionärinnen in Lehrervereinen werden als hilfreiche 
Unterstützungspersonen wahrgenommen, indem sie beispielsweise für allgemeine 
Informationen (Sozialversicherung, Formulare, Fahrtkosten-Zuschüsse …) zur Verfügung 
stehen oder in Konfliktsituationen aktiv werden und vom Einfluss der Organisation 
Gebrauch machen. 
 
„der L16w_N04m_Koll hat keine von meinen Fächern – also weder, dass ich mich mit ihm 
zusammensetze oder Materialien austausche – sondern er ist einfach der Junglehrervertreter, der 
mir am Anfang – er ist gleich hergekommen, hat gesagt: so ich bin der, wenn du etwas brauchst, 
sage ich dir das, helfe ich dir – zum Beispiel auch mit dem Lohnzettel – was heißt das, was auf dem 
Lohnzettel drauf steht – weil da auch viel dabei war, was ich selbst nicht gewusst habe und dann 
hat er es mir halt erklärt – und welche Formulare braucht man – also so in der Hinsicht hat er mir 
viel weitergeholfen […] man hat überhaupt kein Problem, dass man ihn anredet, weil er wirklich da 
ist – obwohl er zwar unheimlich gestresst ist und eigentlich nie Zeit hat – aber er nimmt sich 
trotzdem das bisschen Zeit, was er hat, wenn man etwas braucht – das ist schon super“  
(Beschreibung L16w_N04m_Koll, t: 32min) 
 
„es ist eigentlich so, dass die Frau L05w_N03w_Koll ein Klassenzimmer neben mir gehabt hat – 
und war andauernd eine Unterstützung allgemein – im Unterricht, in persönlichen Sachen, 
schwierige Schüler und alles Mögliche – sie war auch eine Unterstützung, als ich diese 
Mathematik-Lehramtsprüfung gehabt habe – weil, da ist ein Lehrerverein in X ( Name des Ortes), 
die unterstützten Lehrer, die Schwierigkeiten haben, egal wo es ist – es war eigentlich so: nach 
dieser Prüfung wollte ich alles einfach vergessen – aber sie hat gesagt: sie haben mich nicht richtig 
behandelt […] eigentlich, wenn man sie anschaut, denkt man, sie ist überhaupt von keiner 
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Bedeutung – sie macht sich nicht groß, obwohl sie schon in diesem Verein eine große 
Persönlichkeit ist – aber das erkennt man nicht – und das schätze ich […] Leute, die einfach groß 
sind, aber es nicht zeigen“  
(Beschreibung L05w_N03w_Koll, t: 55min)  
 
Im Unterschied dazu ist für L15w die Beziehung zum Junglehrervertreter, der an derselben 
Schule unterrichtet, vor allem wegen des freundschaftlichen Verhältnisses und seiner 
humorvollen Art von Bedeutung. An ihm schätzt sie besonders,  
 
„dass er total spontan ist – und er nimmt dem Ganzen oft die Ernsthaftigkeit – die vielleicht andere 
ein bisschen übertreiben – er bringt das Ganze wieder auf ein relatives Maß“ 
(Beschreibung L15w_N06m_Koll; t: 35min)  
 
Gleiche Interessen verbinden L06m und den Direktor- Stellvertreter der Schule. Vor allem 
beim Unterrichtsfach Informatik, sind Neuanschaffungen von Hard- und Software für die 
Unterrichts-PCs aufgrund der voranschreitenden Entwicklungen am Markt stets mit einem 
Ablaufdatum versehen. Hier ist es von Vorteil, einen Vorgesetzten zu haben, dem neue 
Kommunikations- und Informationstechnologien ähnlich am Herzen liegen.  
 
„er ist für mich insofern wichtig und relevant geworden an der Schule, weil er einfach auch gleiche 
Interessen hat – er ist ein Informatiker der ersten Stunde – und so haben wir eigentlich ähnliche 
Interessen – und er hat einfach auch das offene Ohr […] auch den Einfluss, wenn irgendetwas ist, 
betreffend Informatik, Software, Hardware, Spielereien zwischendurch einmal, dann hat er das 
offene Ohr dafür – und so reden wir auch immer wieder über Neuheiten auf dem Informatiksektor“ 
(Beschreibung L06m_N06m_Koll; t: 54min) 
 
Abseits von deutlich sichtbaren, sozialstrukturellen Positionierungen können inoffizielle 
Machtverhältnisse von Relevanz sein. In den geführten Interviews kam dies insbesondere 
bei Schulen zum Ausdruck, die aus Sicht der befragten Berufseinsteiger(innen) von 
innerkollegialen Streitigkeiten und Zankereien geprägt sind. Unter solchen Umständen sind 
einzelne Personen, die von den anderen mit großer Übereinstimmung akzeptiert werden, 
obwohl (oder gerade weil) sie ihre Gedanken frei äußern, Schlüsselfiguren. 
L09w berichtet davon, dass die Distanz zu Kolleg(inn)en von Anfang an groß war. So sind 
Klassenvorstände gleich zu Beginn auf sie zugegangen und haben gemeint, dass sie mit 
ihren Klassen selbst zurechtkommen muss und mit deren Unterstützung nicht rechnen soll. 
So verwundert es nicht, dass L09w stets aufpasst, mit wem sie was bespricht. Ein 
Lichtblick ist für sie Kollege N03m, ein Werk- und Mathematiklehrer, der mit ihr zu 
scherzen pflegt und vice versa.  
 
„ich habe einen Kollegen, ich meine, der ist voll klass, und er macht einen Schmäh und eine Gaudi 
– und der hat Werken – und wenn er mit seinem weißen Mantel herkommt, sage ich schon: Grüß 
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Gott Herr Doktor – Herr Doktor, Herr Doktor ich habe ein paar Probleme – und er sagt dann 
meistens: Kollegin, ausziehen bitte – machen Sie sich bitte gleich frei“ 
(Interviewausschnitt L09w; t: 16min) 
 
Außerdem versteht der eben genannte Lehrer es, Kolleginnen auf humorvolle Art reinen 
Wein einzuschenken. Dabei bezieht sich die Bezeichnung „Kolleginnen“ in diesem Fall 
bewusst nur auf die weibliche Form, da die „Frauenlastigkeit“ des Kollegiums aus Sicht 
der Befragten gewisse zwischenmenschliche Auseinandersetzungen fördert, die in 
Kollegien mit einem höheren Männeranteil weniger häufiger anzutreten sind.  
 
„warum ist er für dich von Bedeutung? 
weil er der ist, der ein wenig eine gute Stimmung ins Kollegium bringt – und der auch wirklich bei 
älteren Kolleginnen sagt: geh – weißt du, eh, wenn sie ein bisschen zickig sind – der sie mit 
Schmäh packt – und von dem sie es vertragen“ 
(Beschreibung L09w_N03m_Koll; t: 31min) 
 
Den Schilderungen von L10w zufolge ist das innerkollegiale Klima bei Weitem 
bedrückender. Mobbing ist an der Tagesordnung. Eine kleine Gruppe von Lehrer(inne)n 
im Umfeld von L10w unterstützt sich gegenseitig, indem die Spitzen emotionaler 
Belastung durch das Gefühl der gegenseitigen Anteilnahme abgefedert werden.  
 
„weil immer wieder irgendeine etwas abkriegt und es der dann furchtbar schlecht geht – und man 
dann einfach mit der Frage: „Hey, was ist los? Wie geht es dir? Kopf hoch!“, da ist“ 
(Beschreibung: L10w_N07w/N06w/N05w_Koll; t: 21min) 
 
Angesichts der widrigen, innerkollegialen Umstände sind die positive Beziehung zu einem 
Kollegen, der eine einflussreiche Position erlangt hat und der rege gedankliche Austausch 
mit ihm, für die eben genannte Junglehrerin von großer Bedeutung. L10w_N03m_Koll ist 
auch die einzige Person des unmittelbar kollegialen Umfeldes, die in der Netzwerkkarte 
der Kategorie „sehr wichtig“ zugeordnet ist. 
 
„ich glaube, wir könnten, was die Vorstellungen, didaktisch oder sonst etwas anbelangt oder 
worüber wir uns bis jetzt ausgetauscht haben – ich würde ihm zutrauen, dass er meinen Satz 
vervollständigen könnte, wenn ich einen anfangen täte – und er ist auch einer, der, ich sage jetzt 
bewusst Kontrahenten, weil das die Frau Direktor so sehen würde – einer ihrer größten 
Konkurrenten – weil er eben mit vielen Dingen nicht einverstanden ist, wie sie ablaufen und sonst 
was, wo sie ablaufen […] er ist aktiv, aber nicht Rebell, wie man es annehmen würde – also er ist 
keiner der grundsätzlich gegen alles ist – sondern er ist einfach aktiv – wie gesagt, er ist ewig lang 
am Unterrichten – und steht mit einer Freude in der Klasse – ich habe mir das gestern angehorcht in 
Geschichte und in Physik – wo ich mir denke: der hat eine Freude – weil er sagt: ich bin aber nicht 
geprüft – ja sage ich: und? – und er sagt, er macht es gerne – und sage ich: ja das merkt man – und 
das bewundere ich – wenn einer immer noch für Verbesserungen gut ist und selbst nach so langer 
Zeit irgendwie nach etwas Neuem sucht und auch findet oder etwas tut – oder einfach auch das 
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Gewohnte immer noch gut rüberbringt […] er ist der Einzige, der da drinnen einen Schmäh reißt – 
so dass er auch für die Allgemeinheit gültig ist – also er ist wirklich der Einzige, der – wie gesagt 
ich habe noch kein Konferenzzimmer erlebt, wo vier Leute drinnen sitzen und es wird kein Wort 
gesprochen und das über eine Stunde hinweg – nicht wahr, also das gäbe es nicht, wenn er drinnen 
sitzt“ 
(Beschreibung L10w_N03m_Koll; t: 14min)  
 
Im Kontrast dazu beschreibt L18m die Rolle einer erfahrenen Religionslehrerin, die 
sowohl für Lehrer(innen) als auch für Schüler(innen) quasi die Rolle einer „Schul- 
Psychologin“ einnimmt und durch ihre analytische Begabung einerseits passende 
Ratschläge im Umgang mit schwierigen Schüler(inne)n formuliert, andererseits emotional 
aufbaut. 
 
Sie „ist eher mehr so der Schul-Lehrer-Schüler-Psychologe – also einfach zu der kannst du 
hingehen als Lehrer, als Schüler, wenn du ein Problem hast – sie versucht dich halt irgendwie 
immer wieder ein bisschen „aufzupeppeln“ (d. h. aufzubauen) auch [...] also man hat immer das 
Gefühl, man wird freundschaftlich aufgenommen und nicht so gelangweilt oder so, was will der 
jetzt schon wieder – sondern einfach – sie hat immer ein offenes Ohr“ 
(Beschreibung L18m_N08w_Koll; t: 52min ) 
 
Wie auch bei den Schulleiter(inne)n sind zum Zweck der Vollständigkeit alle erhaltenen 
Unterstützungsbereiche aufgelistet, wobei ersichtlich ist, dass es auch hier 
Netzwerkpersonen gibt, die auf vielfache Weise ihre hilfreichen Dienste leisten. 
CODE_Netzperson Rolle soziales Umfeld B1 em 
B2 
soz 
B3 
ins 
B4 
inf 
B5 
mat 
Anzahl 
Unter- 
stützungs- 
bereiche 
Kate- 
gorie 
_L05w_N02m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 0 0 0 1 1 2 sw 
_L05w_N03w_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 1 1 1 1 1 5 sw 
_L10w_N03m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 1 1 0 1 0 3 sw 
_L01w_N10w_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 1 1 0 1 1 4 w 
_L09w_N03m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 0 1 0 0 0 1 w 
_L15w_N06m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 0 1 0 0 0 1 w 
_L16w_N04m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 0 0 0 1 0 1 w 
_L18m_N08w_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 1 0 0 1 0 2 w 
_L06m_N05m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 0 0 0 1 1 2 r 
_L06m_N06m_Koll Kollege/Kollegin unmittelb. koll. 0 1 0 1 0 2 r 
Legende zur Spalte Kategorie: sw  = sehr wichtig; w = wichtig; r = relevant. 
Tabelle 23: Erhaltene Unterstützung von Kolleg(inn)en mit Zugang zu „Positional Resources“ 
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11.4 Unterstützungspersonen aus dem erweiterten beruflichen 
Umfeld 
Im erweiterten beruflichen Umfeld wird eine Mutter eines Schülers genannt, die im 
Elternverein aktiv ist. Bei Konferenzen, bei denen unter anderem auch der Direktor der 
Schule anwesend ist, äußert sie sich positiv über L05w und sorgt somit für eine 
schulinterne Bestärkung ihrer Kompetenzen als Lehrperson. Für L05w ist diese Art der 
Rückendeckung besonders bedeutsam, da sie die ganze Zeit über unsicher ist, ob sie denn 
(als Nicht-Deutsch-Muttersprachlerin) den Ansprüchen genügen würde, vor allem da sie 
auch (unfreiwillig) Deutsch zu unterrichten hat.  
 
„ja die Frau L05w_N05w_ESchü ist eine Mutter von einem Bub in meiner Klasse gewesen – sie ist 
zu mir ganz am Anfang gekommen und hat sich bedankt, dass ich einfach da bin – ich habe 
gedacht: ich werde mehr Eltern bei mir haben, die sich beschweren, dass ich nicht deutsch bin 
(gemeint ist: nicht Deutsch als Muttersprache) – aber sie hat mich die ganze Zeit unterstützt und sie 
war auch im Elternverein – habe ich dann Rückmeldung gekriegt, wie sie mich gelobt hat […] das 
war mir wichtig“  
(Beschreibung L05w_N05w_ESchü; t: 1h 02min) 
 
Von L05w wird ebenfalls ein Schulsozialarbeiter genannt, der aufgrund der sozial 
schwierigen Situation der Schüler(innen) speziell für diese Schule zuständig ist und sein 
Büro im Schulgebäude hat. 
 
„das ist der Sozialarbeiter – der vom Jugendamt eingestellt ist […] und er war eine Unterstützung, 
indem ich die schwierigen Schüler immer mit ihm besprochen habe – er ist manchmal in mein 
Klassenzimmer gekommen – und einfach dagesessen – dass es ein bisschen ruhig war – aber man 
konnte eigentlich über andere Sachen, persönliche Sachen, die die Schule betreffen auch mit ihm 
reden – ob ich einen Verdacht gehabt habe über irgendetwas – persönlich über meine Schüler – mit 
ihm konnte ich über alles reden […] er war eigentlich da, um mit schwierigen Kindern zu reden – 
auch die Eltern hineinzubringen – mit seinem Chef, der auch das irgendwie mit dem Gericht – da 
sind schwierige Fälle in dieser Schule gewesen – und er war eigentlich da, um es leichter zu 
machen – besser kann man das nicht sagen – einfach leichter zu machen – für die Kinder auch – er 
war eine Ansprechperson für die Kinder – hätten sie Schwierigkeiten zuhause gehabt – könnten sie 
zu ihm gehen und darüber reden“  
(Beschreibung L05w_N01m_Ber; t: 43min) 
 
Bei den Alteri des erweiterten beruflichen Umfeldes wird auch zweimal ein Pfarrer als 
Unterstützungsperson für Religionslehrer(innen) an Hauptschulen angeführt. 
 
„erstens einmal muss man Kontakt haben sowieso zur Pfarre – weil ja das nicht 
auseinanderzuhalten ist und fühle ich mich auch einfach recht – ich sage jetzt emotional aufbauend 
– man kann auch über Sachen reden und er ist sehr ein väterlicher Typ und ich fühle mich einfach 
recht wohl dort – da gibt es immer eine Jause – und es kommen alle Religionslehrer zusammen –  
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und es ist eine lockere Atmosphäre dort“  
(Beschreibung L08m_N09m_Pfarr; t: 50min) 
 
Auffallend ist, dass Interviewpartnerin L09w den Pfarrer wohl in ihrem 
Unterstützungsnetzwerk in der Kategorie „relevant“ explizit nennt, jedoch bisher keine 
konkreten Unterstützungsleistungen erhalten hat. Insofern ist die Anzahl der 
Unterstützungsbereiche mit „0“ angegeben. Ihr ist bewusst, dass für sie als 
Religionslehrerin der Pfarrer ein potentiell nützlicher Unterstützer sein kann und Teil ihres 
Arbeitsfeldes ist. Auf die Frage hin, warum sie ihn unter „relevant“ in ihr 
Unterstützungsnetzwerk eingeordnet hat, antwortet sie: 
 
„weil der ja im Prinzip auch etwas zum Mitreden hat bei mir – aber im Prinzip eher – er lässt mich 
voll "werkeln" (eigenständig arbeiten) – die Kinder haben keinen Respekt vor ihm – und er scheut 
das auch ein wenig mit Kindern – ich habe immer das Gefühl, er schiebt mich da gerne ein 
bisschen hin und so: Du machst das eh und tue das, aber ich mag da irgendwie nicht zu viel – und 
er schiebt auch viel auf mich ab – ich meine er ist sehr korrekt und sehr angenehm zu mir – und das 
passt eigentlich recht gut – aber er schiebt mich vor, das merkt man schon“  
(Beschreibung L09w_N07m_Pfarr; t: 38min) 
 
Ergänzend zu den bisherigen Ausführungen zeigt Tabelle 24 sämtliche 
Unterstützungsfunktionsbereiche der fokussierten vier Netzwerkpersonen aus dem 
erweiterten beruflichen Umfeld. 
CODE_Netzperson Rolle B1  em 
B2 
soz 
B3 
ins 
B4 
inf 
B5 
mat 
Anzahl 
Unter-  
stützungs- 
bereiche 
Kate- 
gorie 
_L05w_N01m_Ber prof. Beratungsperson 1 0 1 1 0 3 sw 
_L05w_N05w_ESchü Mutter eines Schülers 1 0 0 0 0 1 r 
_L08m_N09m_Pfarr Pfarrer 1 1 0 0 0 2 r 
_L09w_N07m_Pfarr Pfarrer 0 0 0 0 0 0 r 
Legende zur Spalte Kategorie: sw = sehr wichtig; r = relevant. 
Tabelle 24: Unterstützung durch „Positional Resources“-Inhaber(innen) aus dem erw. berufl. Umf. 
11.5 Resümee: „Positional Resources“ im Lehrerkollegium 
Wie können nun die vorliegenden Ergebnisse aus der Sicht von Lins Sozialkapitaltheorie 
betrachtet werden? Netzwerkanalytisch betrachtet wäre es äußerst unklug, wenn sich 
Junglehrer(innen) innerhalb eines gespaltenen Kollegiums, so wie L12w und L04w das 
beschreiben, der Gruppe anschließen, die gegen die Direktorin arbeitet. Schlussendlich 
obliegt es den Schulleiterinnen bei Personalentscheidungen in Kooperation mit der nächst 
höheren Hierarchieebene mitzuentscheiden und sich für die jungen Kolleginnen stark zu 
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machen.  
 
„ja ich bin für sie irgendwie die einzige Lehrerin, die irgendwie mit ihr nicht im "Clinch" ist […] 
sie hat sich sehr eingesetzt, dass ich bleiben kann“ 
(Beschreibung L04w_N07w_Dir) 
 
Da Berufseinsteiger(innen) – als Vertragslehrer(innen) auf bestimmte Zeit – im Vergleich 
zu Lehrer(inne)n mit mehr Berufserfahrung – die zum Teil pragmatisiert sind bzw. eine 
sogenannte schulfeste Stelle haben und vor Versetzungen geschützt sind – strukturell eine 
schlechtere Position innehaben, ist es eine sinnvolle Entscheidung, sich im Falle interner 
Streitigkeiten auf die Seite der Direktor(inn)en zu stellen. Insofern verwundert es nicht, 
dass bei den im Rahmen der qualitativen Studie identifizierten „Problem – Kollegien“, mit 
massiven internen Schwierigkeiten und Mobbing gegenüber den Direktor(inn)en, letztere 
als Unterstützungspersonen der Junglehrer(innen) fungieren, selbst wenn das Verhältnis 
gespalten ist, so wie L10w das beschreibt.  
Für L10w ist jedoch auch eine positive Beziehung zu einem Kollegen (L10w_N03m_Koll) 
vor allem deshalb emotional bestärkend, weil er der Direktorin Parole bietet. Seine 
Wortmeldungen finden kollektiv ein hohes Maß an Akzeptanz, was angesichts der 
gegebenen Umstände eine Ausnahme darstellt.  
Dass inoffizielle Machtverhältnisse und –strukturen von Bedeutung sind, kommen bei den 
in Teilkapitel 11.3 geschilderten Beispielen von L10w_N03m_Koll und 
L09w_N03m_Koll deutlich zum Vorschein. Die beiden Kollegen sorgen für Auflockerung 
und sprechen in gespannten Situationen gekonnt prekäre Dinge an, was anderen nicht 
gelingt. Zu bedenken gilt allerdings, wie bereits in Kapitel 11.1 angeführt, dass solch 
interne Machtverteilungen erst durch netzwerkanalytische Gesamterhebungen adäquat 
erfasst werden können. 
 
Lin verwendet zur grafischen Darstellung der strukturellen Positionierung innerhalb eines 
hierarchischen Systems eine Pyramide, wobei mit zunehmender Höhe das Ausmaß von 
Macht und Einfluss ansteigt. „The higher the level in the hierarchy, the greater the 
concentration of valued resources, the fewer the number of positions, the greater the 
command of authority, and the smaller the number of occupants.”591 Für den Kontext der 
Pädagog(inn)en eines Schulstandortes würde das bedeuten, dass an oberster Stelle die 
Schulleitung angesiedelt ist und die unterste Ebene durch Junglehrer(innen) repräsentiert 
                                                 
591 Lin 2001, S. 75. 
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wird. Es ist jedoch möglich, dass an Schulen nur ein einziger Junglehrer/eine einzige 
Junglehrerin unterrichtet und im Vergleich zu allen anderen Kolleg(inn)en mit großem 
Abstand die geringste Zahl an Dienstjahren vorweist, wie zum Beispiel bei L04w. Die von 
Lin zur Veranschaulichung verwendete Pyramidenform trifft unter Anbetracht des hohen 
Durchschnittsalters der Lehrerschaft derzeit nur bedingt zu. Stattdessen soll eine 
vereinfachte, schematische Darstellung, basierend auf den Ergebnissen dieses Kapitels und 
ergänzenden, allgemeinen Überlegungen die strukturelle Positionierung innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes wiedergeben.  
 
Abbildung 40: Strukturelle Positionen im unmittelbar kollegialen Umfeld 
Anzumerken bleibt, dass beispielsweise dienstältere Kolleg(inn)en nicht zwangsläufig ein 
hohes Maß an Einfluss und Macht haben, wie die oben genannten Überlegungen zu 
Machtverteilungen andeuten. Wie einzelne Interviewaussagen andeuten, scheint eine breite 
Akzeptanz innerhalb des sozialen Umfeldes die strukturelle Positionierung positiv zu 
beeinflussen.592 
Summa summarum haben 11 von 18 Interviewpartner(inne)n es geschafft, 
Unterstützungspersonen in einer hohen strukturellen Position mit Zugang zu „Positional 
Resources“ für ihr Unterstützungsnetzwerk zu akquirieren. Das spricht für 
                                                 
592 Vgl. beispielsweise Netzwerkperson L09w_N03m_Koll. 
Lehrer(innen):  
neu am Schulstandort, aber etliche Jahre 
berufsrelevante Erfahrungen 
Junglehrer(innen): 
neu am Schulstandort & abgesehen von der 
Ausbildung keine/kaum berufsrelevante 
Vorerfahrungen 
Lehrer(innen):  
etliche Jahre am Schulstandort und  
etliche Jahre Berufserfahrung 
Lehrer(innen) in einer erhöhten Position: 
• durch kollegiumsinterne, inoffizielle 
Zuschreibungen 
• durch spezielle Aufgabengebiete  
• durch bestimmte Funktionen 
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Hypothese H1 593 , da es systemisch betrachtet nicht selbstverständlich ist, als 
ressourcenschwächerer Akteur einem strukturell mit deutlich besseren Ressourcen 
ausgestattetem Partner Gegenleistungen anbieten zu können und somit „ins Geschäft zu 
kommen“. Davon ist im nun folgenden Teil die Rede, in dem die Rolle der 
Gegenleistungen im Sinne wechselseitiger Beziehungen analysiert wird. 
                                                 
593  Zur Erinnerung: Hypothese H1 besagt: Junglehrer(innen) versuchen (bewusst oder unbewusst) eine 
positive Beziehung zu Personen aufzubauen, die Zugang zu „Positional Resources“ haben und sie als 
Unterstützungspersonen zu gewinnen. 
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12 Themenbereich 2: Wechselseitigkeit 
Gemäß Hypothese H21 ist die Mehrheit aller genannten Netzwerkbeziehungen durch 
Reziprozität, d. h. durch verschiedene Arten von Gegenleistung, gekennzeichnet. 
Theoretisch fundiert ist diese Annahme in Lins Sozialkapital-Theorie, die davon ausgeht, 
dass Tauschhandlungen zwischen Partnern stattfinden, die Ressourcen anbieten als auch 
empfangen. 594  Der Grund dafür lässt sich mit zwei handlungsleitenden Motiven 
explizieren, die innerhalb hierarchischer Systeme zur Geltung kommen. Dazu Lin595: „The 
theory assumes that two primary driving forces account for most individuals’ actions: 
maintaining valued resources and gaining valued resources. The first dictates actions 
undertaken to preserve and defend valued resources already at the individual’s disposal, 
whereas the second promotes actions undertaken to add valued resources not yet at the 
individual’s disposal.” 
Das Bestreben, einerseits die eigenen Ressourcen aufrechtzuerhalten und andererseits neue 
Ressourcen zu erschließen, ergibt für die Situation der innerhalb eines Kollegiums 
oberflächlich betrachtet ressourcenärmeren Junglehrer(innen) einen interessanten 
Forschungsansatz. Abgesehen von der Klärung, in welchem Ausmaß die 
Netzwerkbeziehungen innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes aus Sicht der 
befragten Junglehrer(innen) ausbalanciert bzw. einseitiger Natur sind, stellt sich die Frage, 
welche Arten von Unterstützungsleistungen Junglehrer(innen) erschließen bzw. über 
welches Personalkapital sie verfügen, das sie als Gegenleistung anbieten. Für die 
Sozialkapitaltheorie ist das Prinzip der Wechselseitigkeit von grundlegender Bedeutung. 
Auch Esser nimmt in seinem Soziologielehrbuch dazu Stellung: Es muss „auch derjenige, 
der auf die Ressourcen anderer zurückgreifen will, etwas anzubieten haben, selbst wenn 
die Leistungen zwischen den Akteuren nicht unmittelbar ausgeglichen werden.“596  
Für die nun folgende Auswertung von Forschungsfrage 2.1 sowie 2.3 bleibt noch 
anzumerken, dass die Daten des privaten Umfeldes ausgeschlossen werden, da in Bezug 
auf die Wechselseitigkeit von lebensgeschichtlich gereiften Hintergründen und familiären 
Kontexten auszugehen ist, was in der vorliegenden Untersuchung nicht berücksichtigt wird 
und jenseits des schulischen Kontextes angesiedelt sein kann, beispielsweise die Art der 
                                                 
594 Vgl. Lin 2001, S. 57. 
595 Lin 2001, S. 57f. Die Phrase “two primary driving forces” ist im Original durch Kursivdruck 
hervorgehoben. 
596 Esser 2000b, S. 242. 
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Wechselseitigkeit bei Cousinen, Tanten, Eltern, Großeltern. Auch die 
Netzwerkbeziehungen zu Personen des erweiterten beruflichen Umfeldes (z. B. Pfarrer, 
ehemalige Studienkolleg(inn)en, professionelle Beratungspersonen, wie Psychotherapeut, 
Schulsozialarbeiter) werden in beiden oben genannten Bereichen ausgeschlossen. 
Um ein möglichst differenziertes und zugleich kongruentes Bild zu erhalten, werden 
sämtliche Aussagen zu erwiderten Gegenleistungen ebenfalls gemäß dem fünfteiligen 
Modell der sozialen Unterstützung kodiert, welches nun kurz dargestellt wird. 
12.1 Kategorisierung von „Wechselseitigkeit“ 
In den Interviewtranskripten finden sich diesbezügliche Aussagen bei den Beschreibungen 
der Netzwerkpersonen, angeregt durch die Frage des Interview-Leitfadens, inwiefern die 
Beziehung ausgeglichen ist, was Geben und Erhalten betrifft. 
Basis der Einteilung in „wechselseitig“ und „nicht wechselseitig“ bildet die Kategorie 
„Gegenseitigkeit“ im Kodierleitfaden, wobei es fünf verschiedene Aspekte wechselseitiger 
Unterstützungsleistungen gibt. Diese sind gemäß dem Schema sozialer Unterstützung 
untergliedert. Es geht dabei darum, differenziert herauszuarbeiten, welche Art von 
Unterstützungsleistungen die genannten Netzwerkpersonen von den befragten 
Junglehrer(inne)n als Gegenleistung erhalten. Ein Blick auf die einzelnen Unterkategorien 
verdeutlicht die inhaltlichen Dimensionen.  
Bezeichnung  
Unterkategorien 
Beschreibung: 
Worum geht es genau? 
Ankerbeispiele 
G 1: 
Emotionaler 
Inhaltsbereich 
Netzpersonen schätzen die 
Junglehrer(innen) als emotionale Stütze, 
indem Vertrauen oder Zuneigung besteht, 
indem sie aufgemuntert oder ermuntert 
werden bzw. ganz allgemein einen 
Gesprächspartner oder Zuhörer gefunden 
haben  
• er sagt halt immer wieder, 
wie sehr ihm das Kraft gibt, 
wenn er mit uns jungen 
Lehrern plaudern kann 
G 2: 
Sozialer  
Inhaltsbereich 
Die Junglehrer(innen) sorgen durch Spaß 
und geselliges Beisammensein für eine gute 
Atmosphäre und lockern den Schulalltag 
auf. Gemeinschaftsfördernde Aktivitäten 
(z. B. Fortgehen am Abend) können 
ebenfalls diesem Bereich subsumiert 
werden. 
• Einfach auch – weil wir 
wirklich „blödeln“ können 
miteinander und er macht 
einfach auch viel Spaß und 
das lockert einfach alles auf –
und von dem her kommt da 
einfach auch so eine gute 
Atmosphäre zustande 
G 3: 
Instrumenteller 
Bereich 
Direkte Formen der aktiven 
Zusammenarbeit, konkrete Hilfeleistungen, 
Gefälligkeiten, gemeinsame Unterrichts-
vorbereitungen, Begleitung bei 
Ausflügen …  
• sie ist Chemie- und 
Physiklehrerin und hat auch 
schon für mich Versuche 
gemacht – es beruht alles auf 
Gegenseitigkeit – also wenn 
sie was braucht, mache ich 
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das und wenn ich was 
brauche, macht sie das 
G 4: 
Informativer 
Inhaltsbereich 
Die Netzpersonen bekommen von den 
Berufseinsteiger(inne)n Ratschläge, 
Auskünfte, fachliche Rückmeldungen, 
Tipps und nützliche Informationen 
(beispielsweise in Bezug auf moderne 
Unterrichtsmethoden, kreative Ideen, 
Einsatz neuer Technologien im 
Unterricht …) 
Hintergrund: die Netzpersonen nehmen die 
fachliche Einschätzung und 
Wahrnehmungen der Junglehrer(innen) 
ernst 
• Andererseits fragt auch sie 
mich oft um Rat – vor allem 
auch, was irgendwie Schüler- 
oder Elternprobleme betrifft 
– was mich freut, weil ich 
mir denke, sie hat ja viel 
mehr Erfahrung – aber – 
irgendwie denke ich, da gebe 
ich auch wieder was zurück 
• er holt sich bei mir die Ideen, 
weil ich kreativer bin 
G 5: 
Materieller  
Inhaltsbereich 
Austausch von Materialien (z. B. 
Arbeitsblätter, Fachbücher, Mappen mit 
gesammelten Unterrichtsmaterialien und 
methodischen Notizen, CDs, Filme …) 
• und auch an Materialien habe 
ich ihr schon so manches 
gegeben 
• sie hat alles mit der Hand 
gezeichnet – voll schön – 
aber nicht mehr modern 
genug für jetzt – ich mache 
das meistens so, dass ich das 
nochmals am PC neu gestalte 
– und ihr das dann gebe – 
und sie freut sich voll darüber 
G 6:  
Keine  
Gegenseitigkeit 
Aussagen, die verdeutlichen, dass 
Unterstützungsleistungen einseitig sind, 
keine Gegenseitigkeit herrscht bzw. die 
Beziehung in Bezug auf Geben und 
Nehmen nicht ausgeglichen ist. 
• von ihr kriege ich so 
unheimlich viel - also da 
stehe ich eigentlich in ihrer 
Schuld 
Hinweis: Die genannten Ankerbeispiele stammen von Interviews und sind teilweise verkürzt bzw. 
geringfügig abgeändert. 
Tabelle 25: Ausschnitt aus dem Kodierleitfaden – Kategorie Gegenseitigkeit 
12.2 Forschungsfrage 2.1: Zur Balance der Beziehungen 
Forschungsfrage 2.1597 zielt darauf ab zu klären, in welchem prinzipiellen Verhältnis der 
Anteil von wechselseitigen im Vergleich zu einseitigen Beziehungsformen ist. Dazu muss 
angemerkt werden, dass die Daten der 69 analysierten Netzwerkpersonen innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes auf 18 qualitativen Interviews beruhen. Insofern sind 
Häufigkeitsangaben bzw. Prozentwerte nur von bedingter Reichweite.  
Für das fokussierte, unmittelbar kollegiale Umfeld ergibt sich folgende Verteilung von 
ausbalancierten bzw. einseitigen Unterstützungsleistungen: 
                                                 
597  Forschungsfrage 2.1: Wie groß ist der Anteil der Netzwerkbeziehungen des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes, die aus Sicht der befragten Junglehrer(innen) ausbalanciert sind im Vergleich zu einseitigen 
Unterstützungsleistungen, bei denen sich die Junglehrer(innen) lediglich als Empfänger wahrnehmen? 
(Details dazu siehe Kapitel „Forschungsfrage“) 
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Abbildung 41: Grafische Darstellung der Verteilung wechselseitiger Beziehungen (n = 69) 
Es lässt sich festhalten, dass von den insgesamt 69 analysierten Netzwerkbeziehungen 57 
als wechselseitig und 9 als nicht wechselseitig identifiziert werden können.  
Die Kategorie „nicht berücksichtigt“ lässt sich wie folgt aufschlüsseln: Die 
Wechselseitigkeit einer Beziehung wird als „indirekt“ bezeichnet. Indirekt deswegen, weil 
der befragte Junglehrer (L08m) keinen konkreten Bereich nennen kann, in dem er für den 
Schulleiter aktiv wird. Auf die Frage der Gegenseitigkeit, des Verhältnisses von Geben und 
Nehmen in sozialen Beziehungen, antwortet er zögernd:  
 
„dass er mit dem Religionsunterricht keine Schwierigkeiten hat (lacht) – alleine, wenn es 
Schwierigkeiten gibt – das möchte ich natürlich schon versuchen zu vermeiden, dass ich nicht – 
weiß ich nicht, wenn ich wem das Handy wegnehme – dann schaue ich nicht, dass ich extra noch 
zum Direktor renne und ihm das Handy gebe, dass der es dort holen muss und solche Sachen – dass 
er mit mir möglichst wenig sonstige Arbeit hat“ 
(Beschreibung L08m_N06m_Dir; t: 42min)  
 
Außerdem werden zwei der insgesamt 69 Netzwerkbeziehungen aufgrund diesbezüglich 
unzureichender Interviewaussagen von der Analyse ausgenommen. 
Die jeweiligen Gruppen der nicht-wechselseitigen und wechselseitigen Beziehungen 
werden nun genauer analysiert. 
12.2.1 Nicht-wechselseitige Beziehungen 
Folgende Tabelle zeigt die 9 nicht-wechselseitigen Beziehungen im Überblick.  
31
26
3
9
uniplexe Gegenseitigkeit (31)
multiplexe Gegenseitigkeit (26)
nicht berücksichtigt (3)
keine Wechselseitigkeit (9)
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_L10w_N08w_Dir 0 0 1 0 0 1 nein 0 0 0 0 0 1 0 0 0 r 
_L16w_N04m_Koll 0 0 0 1 0 1 nein 0 0 0 0 0 1 0 0 1 w 
_L17w_N10w_Koll 0 1 0 0 0 1 nein 0 0 0 0 0 1 0 0 0 w 
_L04w_N08mw_Koll 0 0 0 1 0 1 nein 0 0 0 0 0 1 0 1 0 r 
_L06m_N02m_Dir 0 0 1 1 0 2 nein 0 0 0 0 0 1 0 x 0 w 
_L09w_N02w_Dir 1 0 1 0 0 2 nein 0 0 0 0 0 1 0 x 0 sw 
_L16w_N06w_Koll 0 0 0 1 1 2 nein 0 0 0 0 0 1 0 1 0 w 
_L05w_N02m_Koll 0 0 0 1 1 2 nein 0 0 0 0 0 1 0 1 0 sw 
_L15w_N09w_Koll 0 0 1 1 1 3 nein 0 0 0 0 0 1 0 0 0 w 
Erläuterungen: Die erhaltenen Unterstützungsleistungen sind in den Spalten B1 bis B5 zu finden – Details 
dazu siehe Tabelle 33. G1 bis G6 bezieht sich auf die Gegenleistungen – Details dazu siehe Tabelle 25. Die 
Abkürzungen der Spalte „Kategorie“ bedeuten sehr wichtig (sw), wichtig (w) und relevant (r). 
Tabelle 26: Detailliste der 9 nicht-wechselseitigen Beziehungen 
12.2.1.1 Nicht-wechselseitige Beziehungen zu Kolleg(inn)en 
Interessant wäre an dieser Stelle, den vordergründigen Altruismus der Alteri zu 
hinterfragen und Follow-up-Interviews mit den genannten Personen zu führen, in denen die 
Motivlagen eruiert werden. So scheint es beispielsweise bei L15w_N09w_Koll, mit 3 
Bereichen erhaltender Unterstützung ohne konkret genannte Gegenleistung tatsächlich der 
Fall zu sein, dass sie durch ihre langjährige Erfahrung den jüngeren Kolleg(inn)en 
gegenüber eine hohe soziale Stellung einnimmt. 
 
„und die L15w_N01w_Koll macht das auch erst zum ersten Mal – und da ist die 
L15w_N09w_Koll halt unsere große Unterstützung, weil sie genau weiß, was zu organisieren ist – 
gerade am Schulanfang wäre das Ganze irrsinnig kompliziert geworden, wenn es die 
L15w_N09w_Koll nicht gegeben hätte, die genau gewusst hat: welche Zettel muss man austeilen? 
– wie muss man es einsammeln? – wie schafft man da einen Ordnungsrahmen, der das auch 
ermöglicht, dass die Kinder die Zettel nicht daheim verlieren und wieder zurückbringen? – also da 
hat sie uns irrsinnig geholfen“ 
(Beschreibung L15w_N09w_Koll; t: 41min)  
 
Welche Vorteile L15w_N09w_Koll durch ihre (zumindest den beiden Junglehrerinnen 
gegenüber) hohe Position in der schulinternen Hierarchie genießt, bleibt in der 
vorliegenden Arbeit unbeleuchtet. Denkbar ist auch, dass die Kollegin sich in ihren 
fachlichen Kompetenzen bestärkt fühlt und das für sie genug Anreiz ist, sich für junge 
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Kolleg(inn)en einzusetzen. Besondere Bedeutung käme solch einer Selbstwertbestärkung 
dann zu, wenn die Kollegin innerhalb des Gesamtnetzwerkes „Lehrerkollegium“ eine 
schwache (Außenseiter-) Position innehätte. In den Interviewdaten ist lediglich erkennbar, 
dass die befragte Junglehrerin nicht den Eindruck hat, gegenüber L15w_N06w_Koll 
irgendeine Art von Gegenleistung zu erbringen. 
 
Zwei der insgesamt 9 identifizierten Netzwerkpersonen mit nicht-wechselseitiger 
Beziehung haben definitiv eine besondere Stellung im Kollegium. Sie sind Inhaber von 
„Positional Resources“. Das ist erstens der von der Gewerkschaft bestellte 
Junglehrervertreter (L16w_N04m_Koll), der L16w von Anfang an, vorwiegend bei 
bürokratischen Belangen, mit Rat und Tat zur Seite steht. Die Frage, ob L16m in 
irgendeiner Weise etwas zurückgibt, beantwortet sie mit: 
 
„ist glaube ich schwierig, ich weiß es nicht – ich glaube nicht – ich kann es mir nicht vorstellen“ 
(Beschreibung L16w_N04m_Koll; t: 33min) 
 
Es ist Aufgabe eines Junglehrervertreters, Berufseinsteiger(innen) zu unterstützen. 
Dadurch wird auch der systemische Druck von L16w, sich als Empfängerin seiner 
Unterstützungsleistungen bei ihm unmittelbar zu revanchieren, geschwächt. Für einen 
jungen gewerkschaftlichen Funktionär mit organisationsinternen Aufstiegsmöglichkeiten 
ist es durchaus von Vorteil, im Laufe der Jahre eine große Schar überzeugter 
Befürworter(innen) zu bekommen, wodurch sein Handeln genau genommen nicht 
uneigennützig ist. 
 
Als zweiter Inhaber von „Positional Resources“ wird L05w_N02m_Koll an dieser Stelle 
identifiziert. Er ist dienstältester Kollege am Schulstandort. Seine Auskünfte werden von 
den Kolleg(inn)en und seitens der Direktion sehr geschätzt, was auch bei Konferenzen 
immer wieder betont wird. Wenn L05w_N02m_Koll Informationen weitergibt, wird er 
ebenso in seiner Rolle bestätigt, denn genau dieses Wissen hat ihm zu seiner hohen 
Position verholfen. Auf die Frage der Gegenleistung antwortet L05w: 
 
„ich kann mir nicht vorstellen, dass irgendjemand, der 33 Jahre Erfahrung hat – dass ich zu ihm 
gehe und sage: vielleicht können Sie das brauchen – ich könnte das eigentlich nicht“ 
(Beschreibung L05w_N02m_Koll; t: 47min) 
 
Informative Unterstützung erhält auch L04w von ihren Kolleg(inn)en. Der Zwist zwischen 
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Kollegium und Direktion überschattet jedoch die Beziehungsebene. L04w versucht auf 
möglichst großer Distanz zu ihren Kolleg(inn)en zu bleiben, um in die Streitigkeiten nicht 
hineingezogen zu werden. Für sie ist die Arbeitsweise der Kolleg(inn)en negativ besetzt. 
 
„sie machen nicht so Arbeitsblätter – die arbeiten eigentlich nur mit dem Buch – und darum passt 
mir die Schule auch nicht so, weil ich ganz anders bin – ich mache viel zusätzlich – ich spiele 
stundenlang mit Arbeitsblättern herum, Cliparts hinauf, dass es ansprechend aussieht (lacht) – und 
die überhaupt nicht – die ziehen den Unterricht nach dem Buch – die Übung in dem Buch und die 
Übungen in dem Buch – zak, zak, fertig – das ist für mich auch kein Englisch, irgendwie“ 
(Beschreibung L04w_N08mw_Koll; t: 28min) 
 
Insofern ist es für L04w schwierig, etwas von dem, was für sie so bedeutungsvoll ist 
(ansprechend gestaltete, ergänzende Unterrichtsmaterialien), weiterzugeben.  
 
„ich wüsste nicht, was ich ihnen gäbe“ 
(Beschreibung L04w_N08mw_Koll; t: 26min) 
 
Anders erlebte L04w die Situation in der Schule, wo sie zuvor unterrichtete. Dort fand ein 
reger Austausch mit einer jungen Lehrerin statt, nachdem diese ein Interesse an 
gegenseitigem Austausch bekundete. 
 
„an der anderen Schule war das z. B. anders – da ist eine Junge auch gewesen – mit der habe ich 
mir dauernd meine Blätter ausgetauscht – wenn wir wieder etwas Neues gemacht haben – aber da 
habe ich gewartet, bis mir sie einmal etwas anbietet vielleicht – vielleicht will sie das gar nicht, 
habe ich mir gedacht“ 
(Beschreibung L04w_N08mw_Koll; t: 27min) 
 
L16w ist sich dessen bewusst, dass sie in der Schuld ihrer Kollegin steht. Wenn der 
Zeitpunkt gekommen ist und sie selbst über ein entsprechendes Repertoire verfügt, möchte 
sie sich bei ihr revanchieren. Auf die Frage, ob sie ihre Kollegin auch in irgendeiner Weise 
unterstützt und beispielsweise etwas zurückgibt von dem, was sie selbst von ihr bekommt, 
antwortet L16w: 
 
„ich glaube auch noch nicht – ich denke, das kommt alles erst später – weil im Moment kriege ich 
so viel – und bin ich natürlich dankbar dafür – aber ich glaube, ich kann mich noch nicht 
revanchieren – weil ich selbst noch nicht so viel habe“ 
(Beschreibung: L16w_N06w_Koll; t: 38min) 
 
Netzwerkanalytisch betrachtet ist diese Beziehung im Grunde genommen ausgeglichen, da 
sich die Empfängerin dessen bewusst ist, zeitverzögert einen Ausgleich zu schaffen. Wenn 
die Leistungen nicht unmittelbar ausgeglichen werden, bleibt die Erwartung, dass die 
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Vorleistung zu einem späteren Zeitpunkt egalisiert wird. Lin verwendet dazu die Phrase 
„promise of future payment“ 598. Dennoch ist die Beziehung zu L16w_N06w_Koll als 
nicht-wechselseitig kodiert, da nur der aktuelle Stand sozialer Unterstützung berücksichtigt 
wird. Und dieser ist zum Zeitpunkt des Interviews asymmetrisch. 
 
Als letzte nicht-wechselseitige Beziehung innerhalb der Kollegenschaft ist die zu 
L17w_N10w_Koll zu nennen. Die erhaltene Unterstützung ist sozialer Natur (Stichwort: 
soziale Integration und Ausgleich). L17w schätzt an ihr den Sinn für Humor und ihre 
lustige, auflockernde Art. Die angesprochene Kollegin ist eine von drei Kolleginnen, die 
der interviewten Berufseinsteigerin das Gefühl gibt, dass sie im Lehrkörper einen Platz hat. 
L17w begründet die unausgeglichene Beziehung zu L17w_N10w_Koll mit folgenden 
Worten: 
 
„also ich weiß nicht inwiefern ich da für sie wichtig bin, weil sie im Lehrerkollegium da schon 
mehr drinnen ist – deswegen bin ich – glaube ich – noch eher die, die versucht zu kriegen“ 
(Beschreibung: L17w_N10w_Koll; t: 43min) 
 
Ob das Wort „noch“ ebenfalls die Bedeutung hat, dass sich L17w zukünftig vermehrt 
einbringen will und ihrer Kollegin etwas von dem zurückzugeben, was sie zur Zeit des 
Interviews erhält, sei dahingestellt.  
 
Im Überblick lassen sich die sechs als nicht-wechselseitig charakterisierten Beziehungen 
zu Kolleg(inn)en wie folgt skizzieren: 
 
Unterstützungs-
person 
Kate-
gorie 
erhaltene 
Unterstützung skizzierte Darstellung 
L05w_N02m_Koll sw B4: inf. B5: mat. 
„Positional Resources“-Inhaber: Dienstältester 
am Schulstandort – Auskunftsperson für alle 
anderen Kolleg(inn)en und Direktion 
L16w_N04m_Koll w B4: inf. „Positional Resources“-Inhaber: Junglehrervertreter 
L15w_N09w_Koll w 
B3: instr. 
B4: inf. 
B5: mat. 
unterstützt nicht nur die befragte Junglehrerin, 
sondern auch andere;  
eventuell „Positional Resources“-Inhaberin; 
L16w_N06w_Koll w B4: inf. B5: mat. 
„promise of future payment“ – zeitverzögerte 
Gegenleistung angedacht 
                                                 
598 Vgl. Lin 2001, S. 42. 
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L17w_N10w_Koll w B2: soz. eventuell zeitlich verzögerte Gegenleistung angedacht 
L04w_N08mw_Koll r B4: inf. 
Streitigkeiten im Kollegium – Kooperation und 
Kommunikation auf kleinstem gemeinsamem 
Nenner 
Erläuterung: Die Abkürzungen der Spalte „Kategorie“ bedeuten sehr wichtig (sw), wichtig (w) und relevant 
(r) und beziehen sich auf die Positionierung in der Netzwerkkarte. 
Tabelle 27: Zusammenfassung der als nicht-wechselseitig kodierten Beziehungen zu Kolleg(inn)en 
12.2.1.2 Nicht-wechselseitige Beziehungen zu Direktor(inn)en 
Ein anderer Fokus gilt bei der Analyse der nicht-wechselseitigen Beziehungen gegenüber 
Vorgesetzten. So berichtet L06m ganz dezidiert davon, dass er es gar nicht für relevant 
erachtet, seinem Direktor im Ausgleich für seine als „wichtig“ eingestuften 
Unterstützungsleistungen Gegenleistungen zu erbringen. Und das, obwohl L06m häufig 
auf die Unterstützung und Kooperation seines Vorgesetzten angewiesen ist, da er erstmalig 
am Schulstandort (als einziger Lehrer) einen Schulversuch mit besonders 
„problematischen“ Schüler(inne)n durchführt. L06m berichtet, dass er sich mit seinem 
Chef nur dann trifft, wenn es nötig ist.  
 
„für mich ist er einfach mein Chef, mein Vorgesetzter – so möchte ich das auch halten – es gibt 
keine persönliche Beziehung zu ihm, nein – also das möchte ich ganz klar abgrenzen – er ist mein 
Chef – er hat Verantwortung – er muss mich versorgen mit Informationen – oder: kann mich 
versorgen mit Informationen – wenn ich Probleme habe, kann ich zu ihm kommen“ 
(Beschreibung L06m_N02m_Dir) 
 
Dennoch ist der Direktor für L06m die wichtigste Unterstützungsperson innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes. Nur in der Kategorie „relevant“ finden sich noch vier 
Kolleg(inn)en. Dass Beziehungspflege dem Vorgesetzten gegenüber für L06m eine 
untergeordnete Rolle spielt, zeigt sich auch an der Aussage, dass er sich mit ihm nur dann 
trifft, wenn es nötig ist. An Geschlechterfragen interessierte Forscher(innen) würden an 
dieser Stelle vermutlich einen Schritt weitergehen und versuchen, geschlechtsspezifische 
Beziehungsmuster am Datenmaterial zu analysieren, was den Rahmen der vorliegenden 
Arbeit jedoch sprengen würde. 
 
Anders ist es bei L09w, die den Eindruck hat, zu wenig zu tun, um ihrer Direktorin 
gegenüber einen Ausgleich zu schaffen. Für L09w ist die Vorgesetzte ebenso die 
wichtigste Unterstützungsperson innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes. Seitens 
der Kolleg(inn)en kann sie sich keine Unterstützung erwarten, wie ihr gleich zu Beginn 
12 Themenbereich 2: Wechselseitigkeit  175 
 
ihrer Tätigkeit unverblümt mitgeteilt wurde. Die Direktorin ist die einzige Person, zu der 
sie gehen würde, wenn sie schulische Probleme hätte. Insofern bewegt sich die 
Unausgeglichenheit der Unterstützungsleistung zwischen L09w bzw. L06m und der 
Direktorin bzw. dem Direktor auf einer völlig anderen Ebene. 
 
Als kritisch ist auch das kollegiumsinterne Klima bei L10w zu bezeichnen, wobei in 
diesem Fall die Direktorin der Quell des Zwistes ist. Für die befragte Junglehrerin ist ihre 
Vorgesetzte die „letzte Instanz“, die sie gegebenenfalls unterstützen „muss“. Insofern 
verwundert es nicht, dass L10w_N08w_Dir im Unterstützungsnetzwerk von L10w den 
letzten Rang einnimmt und als einzige mit „relevant“ eingestuft ist. L10w betont die 
Zweckmäßigkeit der hierarchisch vorgegebenen Unterstützungsstruktur (Direktorin – 
Lehrkörper). Dementsprechend ist für L10w auch keine Veranlassung gegeben, der 
Vorgesetzten gegenüber eine Form sozialer Unterstützung zukommen zu lassen. 
 
„aber ich halte es grundsätzlich für wichtig oder gut, dass ein Direktor da ist – für organisatorische 
Sachen “ 
(Beschreibung L10w_N08w_Dir) 
 
Zusammenfassend ergibt sich folgendes Bild:  
interviewte/r 
Junglehrer/in 
Kategorisierung der  
Unterstützungs-
person  
Die Beziehung 
zur/m 
Direktor(in) ist … 
subjektive Einstellung der 
Befragten zur nicht-wechselseitigen 
Beziehung; Ein Ausgleich … 
L09w sehr wichtig positiv besetzt. wäre wichtig. 
L06m wichtig sachlich, neutral. ist nicht notwendig. 
L10w relevant negativ besetzt. ist nicht notwendig. 
Tabelle 28: Zusammenfassung: Nicht-wechselseitige Beziehungen zu Direktor(inn)en 
Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass L06m und L10w die Beziehung zur 
Schulleitung nicht als unausgeglichen wahrnehmen. Für die beiden Interviewpartner(innen) 
liegt es in der Natur der hierarchisch festgelegten Aufgaben, dass sie von der 
Direktorin/dem Direktor Unterstützung erhalten. Von einer wechselseitig wirksamen 
Beziehungsstruktur (und aktiven Beziehungspflege), die strategische Vorteile bringen 
würde (und die eigenen Ressourcen langfristig erhöhen würde), distanzieren sie sich. 
L09w ist sich hingegen der Unausgewogenheit bewusst ist und empfindet die kaum 
vorhandene Gegenleistung als Mangel. 
12.2.2 Einfach-wechselseitige Beziehungen 
Als „uniplex“ sind in Abbildung 41 Beziehungen bezeichnet, die EINEM der fünf 
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inhaltlichen Bereiche zugeordnet werden.  
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_L07m_N06m_Koll 1 0 0 0 0 1 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L08m_N04w_Koll 1 0 0 0 0 1 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L08m_N05w_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L08m_N07m_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L09w_N03m_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L10w_N04w_Koll 0 0 0 0 1 1 ja 1 0 0 0 0 0 1 1 0 w 
_L10w_N05w_Koll 1 0 0 0 0 1 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L10w_N06w_Koll 1 0 0 0 0 1 ja 1 0 0 0 1 0 1 1 0 w 
_L10w_N07w_Koll 1 0 0 0 0 1 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L15w_N06m_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 1 1 w 
_L17w_N09m_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L18m_N05w_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L18m_N06m_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L02w_N07w_Koll 0 0 0 0 1 1 ja 0 0 0 0 1 0 1 1 0 sw 
_L13w_N03w_Koll 1 0 0 0 0 1 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 sw 
_L17w_N11w_Koll 0 1 0 0 0 1 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 0 w 
_L15w_N07w_Koll 1 1 0 0 0 2 ja 0 0 1 0 0 0 1 0 1 w 
_L02w_N03m_Koll 0 0 1 1 0 2 ja 0 0 0 1 0 0 1 1 1 sw 
_L02w_N08w_Koll 0 0 1 0 1 2 ja 0 0 0 1 0 0 1 1 0 sw 
_L07m_N04m_Koll 0 0 1 1 0 2 ja 0 0 0 0 1 0 1 1 0 sw 
_L06m_N04w_Koll 0 0 0 1 1 2 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 r 
_L06m_N05m_Koll 0 0 0 1 1 2 ja 1 0 0 0 0 0 1 ? 0 r 
_L06m_N07w_Koll 1 1 0 0 0 2 ja 0 1 0 0 0 0 1 0 ? r 
_L01w_N07w_Koll 0 1 0 1 1 3 ja 0 1 0 0 0 0 1 1 1 w 
_L16w_N05m_Koll 0 0 1 1 1 3 ja 0 0 0 1 0 0 1 1 0 w 
_L02w_N01w_Koll 0 1 1 1 0 3 ja 0 0 1 0 0 0 1 0 0 sw 
_L02w_N02m_Koll 0 1 1 1 0 3 ja 0 0 0 1 0 0 1 0 0 sw 
_L10w_N03m_Koll 1 1 0 1 0 3 ja 1 0 0 0 0 0 1 0 0 sw 
_L03w_N04m_Koll 1 1 0 1 1 4 ja 0 0 0 1 0 0 1 1 0 w 
_L16w_N07w_Koll 0 1 1 1 1 4 ja 0 0 0 1 0 0 1 1 0 w 
_L05w_N03w_Koll 1 1 1 1 1 5 ja ? ? 0 ? 1 0 1 1 0 sw 
Tabelle 29: Detailliste der 31 Beziehungen mit uniplexen Gegenleistungen 
Von den 31 Beziehungen mit uniplexer Gegenleistung sind 16 (knapp mehr als die Hälfte) 
durch einen erhaltenen Unterstüzungsbereich gekennzeichnet.  
12.2.3 Mehrfach-wechselseitige Beziehungen 
Im Gegensatz dazu sind die in Abbildung 41 als „multiplex“ bezeichneten Beziehungen 
mehreren Unterkategorien zugeordnet, wobei 17 zweifach-multiplexe, 6 dreifach-
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multiplexe und 3 vierfach-multiplexe Beziehungen unterschieden werden. 
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_L01w_N11m_Dir 1 1 0 0 0 2 ja 1 1 0 0 0 0 2 x 0 w 
_L12w_N01w_Dir 1 0 0 1 0 2 ja 1 0 0 1 0 0 2 x 0 sw 
_L01w_N09w_Koll 1 1 0 0 0 2 ja 1 1 0 0 0 0 2 0 1 w 
_L01w_N13w_Koll 1 1 0 0 0 2 ja 1 1 0 0 0 0 2 0 1 w 
_L03w_N05w_Koll 0 0 1 1 0 2 ja 0 0 0 1 1 0 2 1 0 w 
_L17w_N12w_Koll 0 0 0 1 1 2 ja 0 0 0 1 1 0 2 1 1 w 
_L01w_N01m_Koll 1 1 0 0 0 2 ja 1 1 0 0 0 0 2 0 0 sw 
_L02w_N04w_Koll 0 0 1 1 0 2 ja 0 0 1 1 0 0 2 1 0 sw 
_L02w_N06w_Koll 0 0 1 1 0 2 ja 0 0 1 1 0 0 2 1 1 sw 
_L06m_N06m_Koll 0 1 0 1 0 2 ja 0 1 0 1 0 0 2 1 0 r 
_L16w_N09w_Koll 1 0 0 1 0 2 ja 1 0 0 1 0 0 2 0 1 r 
_L18m_N07m_Dir 0 1 0 1 1 3 ja 0 0 1 1 0 0 2 x 0 w 
_L04w_N07w_Dir 0 1 1 1 0 3 ja 1 1 0 0 0 0 2 x 0 r 
_L15w_N08w_Koll 0 0 1 1 1 3 ja 0 0 0 1 1 0 2 1 1 w 
_L02w_N05w_Koll 1 1 0 1 1 4 ja 1 1 0 0 1 0 2 1 0 sw 
_L15w_N02w_Koll 1 0 1 1 1 4 ja 1 0 0 0 1 0 2 1 0 sw 
_L13w_N10m_Koll 1 1 1 1 0 4 ja ? 1 1 ? 0 0 2 1 0 r 
Tabelle 30: Detailliste der 17 Beziehungen mit Gegenleistungen in 2 der kategorisierten Bereiche 
Bei den Beziehungen mit Gegenleistungen in 2 der Unterstützungsbereiche sind die 
erhaltenen Unterstützungsleistungen durch mindestens 2 Bereiche repräsentiert.  
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_L01w_N02m_Koll 1 0 0 1 0 2 ja 1 1 0 1 0 0 3 0 1 sw 
_L18m_N01w_Koll 0 0 1 1 1 3 ja 0 0 1 1 1 0 3 1 0 sw 
_L13w_N04w_Koll 1 0 1 1 0 3 ja 1 0 1 1 0 0 3 1 0 sw 
_L16w_N08w_Koll 0 1 1 1 0 3 ja 0 1 1 1 0 0 3 0 1 r 
_L15w_N05w_Koll 0 1 1 1 1 4 ja 0 0 1 1 1 0 3 1 0 w 
_L15w_N01w_Koll 1 1 1 1 1 5 ja 0 0 1 1 1 0 3 1 0 sw 
Tabelle 31: Detailliste der 6 Beziehungen mit Gegenleistungen in 3 der kategorisierten Bereiche 
Ein Blick auf die Tabelle mit 3 (und daran anschließend mit 4) Arten von Gegenleistungen 
lässt vermuten, dass ein Zusammenhang zwischen der Anzahl der abgedeckten 
Unterstützungsbereiche und den wechselseitigen Leistungen besteht.  
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_L12w_N04w_Koll 1 1 1 0 0 3 ja 1 1 1 1 0 0 4 0 0 r 
_L01w_N10w_Koll 1 1 0 1 1 4 ja 1 1 0 1 1 0 4 1 0 w 
_L11w_N01w_Koll 1 1 1 1 1 5 ja 1 1 1 1 1 0 4 1 1 sw 
Tabelle 32: Detailliste der 3 Beziehungen mit Gegenleistungen in 4 der kategorisierten Bereiche 
Nun stellt sich die Frage, wie groß der Zusammenhang zwischen den beiden Merkmalen 
„erhaltene Unterstützung“ und „Gegenleistung“ tatsächlich ist. Für eine sehr hohe 
Korrelation gilt: Je größer die erhaltene Unterstützung, 599  desto größer ist auch die 
refundierte Unterstützung. 600  Ohne weiteres lässt sich diese Frage jedoch nicht 
beantworten, da lediglich erfasst wird, ob ein Beziehungsinhalt einer Unterkategorie (z. B. 
emotionale Unterstützung) vorhanden ist (1) oder nicht (0). Die von den Junglehrer(inne)n 
qualitativ erlebte Intensität der einzelnen Unterstützungsbereiche durch die jeweiligen 
Alteri kann mit dem vorhandenen Datenmaterial nicht trennscharf in ordinalskalierte 
Variablen transferiert werden. Es wird zwar erfasst, welche subjektive Bedeutung die 
einzelnen Unterstützungspersonen für die befragten Berufseinsteiger(innen) insgesamt 
haben. Das geschieht durch ihre Platzierung in den konzentrischen Kreisen der 
Netzwerkkarten mit den Kategorien „sehr wichtig“, „wichtig“ und „relevant“. Dadurch 
lässt sich jedoch nicht ableiten, ob alle einer Person zugewiesenen Unterstützungsbereiche 
gleichwertig sind. Das kann der Fall sein, wenn beispielsweise eine im Feld „sehr 
wichtig“ eingereihte Netzwerkperson die befragte Junglehrerin zwar materiell unterstützt, 
diese Form der erhaltenen Unterstützung insgesamt aber nebensächlich ist, weil die 
emotionale Unterstützung ausschlaggebend ist, wodurch die Person als „sehr 
wichtig“ eingestuft wird. Somit ist mit der vorliegenden Datenbasis lediglich eine 
Annäherung möglich. 
Eine Berechnung mit Pearsons Korrelationskoeffizienten ergibt den Wert von .54, was für 
einen mittleren Zusammenhang spricht. 601  Somit lässt sich schlussfolgern: Man kann 
                                                 
599  Gemessen an der Anzahl von Zuordnungen der Unterkategorien: 1 = uniplexe Form der sozialen 
Unterstützung; 2, 3, 4 und maximal 5 = multiplexe Unterstützungsleistungen. 
600 Wie bei der erhaltenen Unterstützung wird auch hier die Anzahl von Zuordnungen der Unterkategorien 
gezählt: 1 = uniplexe Gegenleistung; 2, 3, 4 und maximal 5 = multiplexe Gegenleistung. Allerdings ist auch 
der Wert Null vorhanden, da dieser keine Gegenleistung darstellt. 
601 Vgl. Zöfel 2002, S. 120ff. 
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tendenziell davon ausgehen, dass ein Junglehrer/eine Junglehrerin, der/die facettenreichere 
Unterstützungsleistungen (d. h. in mehr als einem Unterstützungsbereich) erhält, auch 
entsprechende Gegenleistungen erbringt.  
12.2.4 Schlussfolgerungen zu Forschungsfrage 2.1 
Was sich deutlich aus dem Datenmaterial herausarbeiten lässt, ist das Bestreben, 
symmetrische (balancierte) Beziehungen zu führen. Angesichts der Tatsache, dass nur 9 
von 66 analysierten Beziehungen einseitig sind und alle anderen auf Wechselseitigkeit 
beruhen, kann dem Vorurteil widersprochen werden, dass Kolleg(inn)en, speziell 
berufserfahrene Lehrer(innen), „den Jungen“ hauptsächlich geben und kaum etwas zurück- 
bekommen.  
Wie die Analyse zeigen konnte, sind von diesen neun asymmetrischen Beziehungen bei 
genauerer Betrachtung mindestens drei aus Sicht der Sozialkapitaltheorie ausgeglichen. 
Bei ihnen ist entweder eine verspätete Gegenleistung angedacht oder die 
Netzwerkpersonen (als „Positional Resources“-Inhaber) werden durch systemimmanente 
Prozesse der Statuserhaltung bzw. -erhöhung belohnt. Diese nur oberflächlich betrachtet 
asymmetrischen Beziehungen wurden jedoch nicht der Kategorie 
„wechselseitig“ zugeordnet. Das liegt daran, dass die Kodierung dem fünfgliedrigen 
Modell sozialer Unterstützung folgt und diesbezüglich keine eindeutige Zuordnung zu 
einem der fünf Bereiche gemacht werden kann.  
Auch wenn ein unmittelbarer Ausgleich ausständig ist: Besagte Junglehrer(innen), die in 
der Schuld ihrer Netzwerkpersonen stehen, haben die soziale Verpflichtung zur 
Gegenleistung verinnerlicht und äußern sich auch dementsprechend in den Interviews.  
Ebenso lässt sich das Verhalten der beiden Kollegen, die über „Positional 
Resources“ verfügen, eindeutig mithilfe der Sozialkapitaltheorie erklären. Ihre geleistete 
soziale Unterstützung trägt auch ohne direkt erwiderte Gegenleistung zur Stärkung ihrer 
eigenen Position bei. Die beiden können erst durch die ressourcen-ärmeren Partner, denen 
sie ihre Dienste anbieten, ihren Status aufrecht erhalten und ausbauen.  
Lediglich bei drei von insgesamt neun identifizierten Netzwerkpersonen wurde eine nicht-
wechselseitige Beziehung kodiert, die auch bei genauerer Betrachtungsweise asymmetrisch 
ist. Hier sehen die befragten Junglehrer(innen) keine Notwendigkeit, eine Gegenleistung zu 
erbringen. Das hat einerseits damit zu tun, dass die Beziehungsebene von Streitigkeiten 
überschattet ist. Andererseits wird davon berichtet, dass es schlichtweg die Aufgabe 
der/des Vorgesetzten sei, sich für gewisse Anliegen der Junglehrer(innen) einzusetzen. 
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Dadurch entsteht aus Sicht der interviewten Berufseinsteiger(innen) kein Bedarf einer 
Gegenleistung. 
 
Summa summarum kommt deutlich zum Vorschein, dass Junglehrer(innen), die unterstützt 
werden, im Zugzwang stehen, etwas für den Ausgleich zu leisten, wie es auch in der 
Sozialkapitaltheorie nach Lin verankert ist. Insofern ist Hypothese H21, die davon ausgeht, 
dass die Mehrheit aller Beziehungen der Junglehrer(innen) mit den Netzwerk-
Unterstützungspersonen durch Reziprozität gekennzeichnet ist, klar zu bekräftigen. 
 
Nachdem sich Forschungsfrage 2.1 nur der Tatsache widmet, in welchem Verhältnis 
Unterstützungs- und Gegenleistungen vorhanden sind (oder nicht), stellt sich nun die Frage, 
was darunter genau zu verstehen ist. Die nun folgenden Ausführungen zu Forschungsfrage 
2.2 zeigen auf, wie die erhaltenen Unterstützungsleistungen im Details charakterisiert 
werden, bevor auf die refundierten Gegenleistungen (Forschungsfrage 2.3) näher 
eingegangen wird. 
12.3 Forschungsfrage 2.2: Erhaltene Unterstützungsleistungen 
Forschungsfrage 2.2 bezieht sich auf die unterschiedlichen Arten von 
Unterstützungsleistungen, die die befragten Junglehrer(innen) von den verschiedenen 
Netzwerkpartner(inne)n erhalten. Damit wird geklärt, welches Sozialkapital sie durch ihre 
Beziehungen erlangen. Die Analyseebene umfasst das gesamte Repertoire des ego-
zentrierten Unterstützungsnetzwerkes. Das heißt, dass neben den innerkollegialen 
Relationen auch die akquirierten Ressourcen des erweiterten beruflichen und privaten 
Umfeldes berücksichtigt werden, um ein möglichst holistisches Bild zu erhalten. 
Für das Konstrukt sozialer Unterstützung gibt es Modelle, die empirisch auf solider 
Datenbasis erforscht sind. Im Kapitel 3.2 wurden sie dargestellt. Für die Kategorisierung 
der erhaltenen Unterstützung eignet sich besonders das fünfgliedrige Modell sozialer 
Unterstützung, um ein bestmöglich differenziertes Bild zu erhalten. Der diesbezügliche 
Ausschnitt aus dem Kodierleitfaden illustriert die fünf Kategorien im Überblick. 
Bezeichnung Beschreibung Ankerbeispiel 
B1  
emotional 
Die Funktion dieses 
Unterstützungsbereiches liegt in der 
positiven Beeinflussung der emotionalen 
Befindlichkeit der befragten 
Junglehrer(innen). Beispiel: Formen des 
sozialen Austausches, die als Ausdruck von 
Vertrauen, Selbstwertunterstützung, 
ich staune immer wieder selber, wie viel ich 
ihm eigentlich schon erzählt habe oder 
erzählen kann – das ist seine Stärke, dass er 
es schafft, das er eine Atmosphäre schafft, 
wo die Leute zu ihm kommen und wirklich 
aussprechen, was sie sich denken und was 
sie belastet – er ist da eine extreme Hilfe 
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Wertschätzung, Anerkennung, Er-
munterung, verständnisvoller Anteilnahme 
und Zuneigung betrachtet werden können 
und emotional unterstützend wirken. 
gewesen, gerade im ersten Jahr 
B2  
sozial 
Diese Personen sind wichtig, weil sie 
entweder für eine gute Stimmung und Spaß 
sorgen und somit den Schulalltag auflockern 
und für einen Ausgleich sorgen bzw. durch 
Gespräche oder gemeinsame Aktivitäten 
(Stichwort: Geselligkeit) ein 
Zugehörigkeitsgefühl vermitteln. 
Die Funktion dieser Unterstützungs-
leistungen liegt in der sozialen Integration 
bzw. in der ausgleichenden Wirkung. 
Einfach auch – weil wir wirklich 
„blödeln“ können miteinander und er macht 
einfach auch viel Spaß und das lockert 
einfach alles auf. Und – mir geht es einfach 
auch gut, wenn ich ein paar Leute habe, mit 
denen ich scherzen kann. Und das ist total 
wichtig – kommt da einfach auch so eine 
gute Atmosphäre zustande 
B3  
instrumentell 
Darunter werden alle Formen der aktiven 
Zusammenarbeit, des konkreten Handelns 
und aktiven Tuns verstanden, die 
unterstützend wirken. D. h. es wird 
beispielsweise im Team etwas gemeinsam 
entwickelt, umgesetzt oder durchdacht. Im 
Unterschied zum Bereich der informativen 
Unterstützung werden die 
Unterstützer(innen) dieser Kategorie aktiv 
und setzen Handlungen.  
In Abgrenzung zu manch anderen 
Kategorisierungen werden der rein 
informative Bereich (durch Ratschläge, 
Tipps) und der Bereich der materiellen 
Hilfeleistung ausgeklammert und als 
eigenständige Unterkategorien angeführt, 
um ein möglichst präzises Bild zu erhalten. 
* er hat selbst schon viel Freizeit geopfert 
für mich – wo wir dann am Abend vielleicht 
noch in der Werkstatt waren und geschaut 
haben: wo ist was? – wie funktioniert das? – 
wie tut man vielleicht richtig sägen? – 
solche Kleinigkeiten halt, so richtige 
Grundlagen, die mir noch abgehen – von 
dem kriege ich das 
 
* wir haben uns darauf geeinigt, dass wir 
einen Tag in der Woche hernehmen, wo wir 
eine Freistunde haben, da bereiten wir vor 
B4  
informativ 
Gesprächspartner(innen), die den befragten 
Berufseinsteiger(inne)n bei allgemeinen 
schulischen Belangen mit Tipps, 
Ratschlägen, nützlichen Informationen und 
Auskünften zur Verfügung stehen, leisten 
einen Beitrag der informativen 
Unterstützung. Fachspezifisches Wissen 
wird kommuniziert. Im Unterschied zu 
Gesprächspartner(inne)n, die auf einer 
emotionalen Weise unterstützen, ist die 
Funktion dieses Bereiches informativer 
Natur. Dementsprechend werden auch 
fachliche Rückmeldungen, die für die 
Selbstbewertung nützlich sind, unter diesen 
Bereich subsumiert, welche in manchen 
Klassifikationen als eigener Bereich 
betrachtet werden (siehe Kapitel 3.2.1.4). 
* weil man immer ein offenes Ohr bei ihr 
hat – also wenn es irgendetwas gibt mit ihrer 
Klasse – sie hat immer gute Ratschläge  
 
* da ist die Kollegin halt unsere große 
Unterstützung, weil sie genau weiß, was zu 
organisieren ist – gerade am Schulanfang, 
wäre das Ganze irrsinnig kompliziert 
geworden, wenn es sie nicht gegeben hätte, 
die genau gewusst hat: welche Zettel muss 
man austeilen? – wie muss man es 
einsammeln?  
B5  
materiell 
Das Austauschen bzw. Erhalten von 
Unterrichtsmaterialien ist ausschlaggebend 
für die Kodierung dieser Unterkategorie. 
Funktional betrachtet werden die 
Berufseinsteiger(innen) durch die erhaltenen 
Materialien unterstützt. Es kann sich dabei 
um Arbeitsblätter, Bücher, Mappen mit 
gesammelten Unterrichtsmaterialien und 
methodischen Notizen, CDs, Filme etc. 
handeln. 
Sie gibt mir irrsinnig viele Materialien. Also 
ich kriege von der das Allermeiste. Das ist 
mir einfach voll die Hilfe und dadurch kann 
ich rein vom Fachlichen her, das so viel 
leichter bewältigen, als wenn ich mir jedes 
„Arbeitsblattl“ selber schreiben müsste. 
Tabelle 33: Kodierleitfaden Kategorie „Beziehungsinhalt: soziale Unterstützungsformen“ 
Die Durchführung einer Intercoderreliabilitätsberechnung hat gezeigt, dass dieses Modell 
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sehr gut geeignet ist, die einzelnen Kategorien trennscharf voneinander zu unterscheiden. 
Dazu wurden bei 15 der insgesamt 153 differenzierten Netzwerkpersonen die Zuordnungen 
zu den 5 Bereichen der sozialen Unterstützung überprüft. Konkret wurden alle Alteri 
herangezogen, die eine reine Zehnerzahl als Identifikationsnummer haben, wie in der nun 
folgenden Tabelle ersichtlich ist.  
Kodierer 1: Elisabeth Wimmer   Kodierer 2: Kontrollteam (3 Personen) 
Id Nr. Code B
1 
em
 
B
2 
so
z 
B
3 
in
s 
B
4 
in
f 
B
5 
m
at
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10 L1w_N10w_Koll 1 1 0 1 1 
 
10 L1w_N10w_Koll 1 1 0 1 1 
20 L2w_N07w_Koll 0 0 0 0 1 
 
20 L2w_N07w_Koll 1 0 0 1 1 
30 L3w_N04m_Koll 1 1 0 1 1 
 
30 L3w_N04m_Koll 1 1 0 1 1 
40 L5w_N01_Ber 1 0 0 1 0 
 
40 L5w_N01_Ber 1 0 1 1 0 
50 L6m_N06m_Koll 0 1 0 1 0 
 
50 L6m_N06m_Koll 0 0 0 1 0 
60 L08m_N03mw_Ber 0 0 0 1 0 
 
60 L08m_N03mw_Ber 0 0 0 1 0 
70 L9w_N04w_Koll 1 0 0 0 0 
 
70 L9w_N04w_Koll 1 0 0 0 0 
80 L10w_N05w_Koll 1 0 0 0 0 
 
80 L10w_N05w_Koll 1 0 0 0 0 
90 L11w_N07m_Gesch 1 0 0 0 0 
 
90 L11w_N07m_Gesch 1 0 0 0 0 
100 L13w_N06w_Gesch 0 1 0 0 0 
 
100 L13w_N06w_Gesch 0 1 0 0 0 
110 L14w_N03w_Verw 0 1 0 0 0 
 
110 L14w_N03w_Verw 0 1 0 0 0 
120 L15w_N07w_Koll 1 1 1 0 0 
 
120 L15w_N07w_Koll 1 1 1 0 0 
130 L16w_N08w_Koll 0 1 1 1 0 
 
130 L16w_N08w_Koll 0 1 1 1 0 
140 L17w_N09m_Koll 0 1 0 0 0 
 
140 L17w_N09m_Koll 0 1 0 0 0 
150 L18m_N05w_Koll 0 1 0 0 0 
 
150 L18m_N05w_Koll 0 1 0 0 0 
gesamt 7 9 2 6 3   gesamt 8 8 3 7 3 
Tabelle 34: Intercoderreliabilitätsprüfung der sozialen Unterstützungsleistungen 
Von den jeweils 75 Zuordnungen sind 71 übereinstimmend. Die 4 Abweichungen sind in 
der Tabelle durch eine graue Hinterlegung gekennzeichnet. Gemäß dem 
Übereinstimmungsmaß k (Kappa) nach Cohen (1960)602 ergibt das einen Wert von: .944. 
Nun zu den einzelnen Unterstützungsbereichen im Detail. 
12.3.1 Erhaltene emotionale Unterstützung 
Das Konstrukt der emotionalen Unterstützung wird in den Messinstrumenten zur sozialen 
Unterstützung mit unterschiedlichen Begriffen beschrieben. Im Kapitel zur sozialen 
Unterstützung werden die einzelnen Bezeichnungen ausführlich geschildert. Folgende 
Stichworte vermitteln einen Eindruck davon: Wertschätzung, Nähe, Vertrauen, 
Selbstwertunterstützung, Ermunterung. Hervorzuheben ist, dass „emotionale 
Unterstützung“ in sämtlichen Messinstrumenten, die von der Autorin begutachtet wurden, 
als einzige Kategorie einen eigenständigen Bereich darstellt. Es scheint, dass niemand den 
                                                 
602 Vgl. Bortz/Döring 2003, S. 276f. 
12 Themenbereich 2: Wechselseitigkeit  183 
 
autonomen Status dieser Kategorie anzweifelt. Welche Teilbereiche emotionaler 
Unterstützung die Netzwerkpersonen der interviewten Berufseinsteiger(innen) abdecken, 
klären die nun folgenden Ausführungen. 
12.3.1.1 Erhaltene emotionale Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld 
Netzwerkpersonen, die emotional unterstützen, werden beispielsweise als 
Vertrauenspersonen wahrgenommen, denen die Junglehrer(innen) ihre schulischen 
Frustrationen und Misserfolge ohne Scheu berichten. Interessant ist, dass diese Art von 
offener Gesprächsatmosphäre vermehrt bei Beschreibungen von Netzwerkpersonen betont 
wird, die ebenfalls als Junglehrer(in) eingestuft werden. Lin 603  bezeichnet soziale 
Interaktionen zwischen Individuen, die gleichen oder benachbarten hierarchischen Levels 
angehören als „homophilous interactions“. Im Vergleich zu den „heterophilous 
interactions“ finden sie auch häufiger statt. „[...] the closer and more similar the social 
positions, the more likely it is that the occupants will interact with one another.”604 
 
„Die L01w_N09w_Koll ist auch eine Kollegin und ist einfach für mich auch wichtig für die 
Bewältigung meines beruflichen Alltags […] sie ist halt eine, wo man auch einfach mal sagen kann, 
wie beschissen der Tag heute ist und wie es einen nicht voll „anfault“- was man halt zu älteren 
Kollegen – wo vielleicht mehr Distanz da ist, nicht sagt.“ 
(Beschreibung L01w_N09w_Koll; t: 56min) 
 
„sie ist auch eine Kollegin von mir und ist auch eine von den jungen im Team – wo du einfach 
wirklich irgendwie gerade heraus sagen kannst, wie ist dir gerade geht in der Schule“ 
(Beschreibung L01w_N13w_Koll; t: 01h 09min) 
 
„sie ist einfach voll wichtig – und sie sagt oft: mah, wenn du nicht – weil da war ich eine Woche 
krank – jetzt kommst du nicht, wie soll ich die Woche überstehen? – oder ich denke mir dann auch 
oft: mah bitte jetzt kommt sie nicht, was tue ich da jetzt alleine – irgendwie ist da der volle 
Zusammenhalt unter den Junglehrern trotzdem da – auch wenn ich die anderen auch voll gerne 
habe – aber die verstehen das nicht so und denen kann man das nicht so alles erzählen […] also von 
dem her habe ich das Gefühl, dass wir uns voll gut verstehen und dass ich einfach alles ihr sagen 
kann – was ich vielleicht den anderen nicht so erzählen kann, dass der und der wieder das gesagt 
hat – ich habe nicht gewusst, was ich darauf sage oder so – es ist dann oft schon, wenn man 
disziplinär Probleme hat oder zu kämpfen hat und ich meine alles kann man den anderen auch nicht 
so erzählen – also da ist sie eigentlich meine [...] Vertrauensperson, ja kann man so sagen, ja“  
(Beschreibung L11w_N01w_Koll; t: 35min) 
 
Eine Religionslehrerin mit etlichen Jahren Diensterfahrung hat in der Schule von L18m 
einen besonderen Stellenwert. Ihr wird inoffiziell die Rolle einer 
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„Schulpsychologin“ zugesprochen („Positional Resources“-Inhaberin). Auch für den 
Junglehrer L18m findet sie ein offenes Ohr: 
 
„wenn ich ein Gefühl habe mit meiner Klasse, da ist irgendetwas […] sie hat einen anderen 
Blickwinkel […] ich glaube, das hängt auch mit dem Fach Religion zusammen – und sie ist halt 
eine, die Kinder wirklich auf zwei, drei Blicke einschätzen kann […] die einem auch manchmal 
einen guten Ratschlag gibt, wie man halt in schwierigen Situationen, mit schwierigen Kindern 
umgehen sollte – oder was sie darüber denkt einfach“ 
(Beschreibung L18m_N08w_Koll; t: 51min) 
 
L02w berichtet davon, dass sie mit der Kollegin nicht nur innerhalb des Schulgebäudes 
Kontakt hat, beispielsweise in Freistunden oder großen Pausen im Konferenzzimmer, 
sondern auch mit ihr in der Freizeit telefoniert.  
 
„wir können jederzeit anrufen, also gegenseitig, (wenn wir) hier irgendwo ein Problem haben – 
und das ist schon – also sie hat auch ein großes Vertrauen in mich […] also da ist schon eine Basis 
da und es wäre auch voll schlimm, wenn sie weggehen würde – also absolut (lacht) – da ginge uns 
wirklich etwas ab 
also sie ist nicht nur fachlich wichtig für dich, sondern …? 
sie ist auch persönlich wichtig 
also emotional ist sie auch eine große Stütze 
ja, ja“ 
(Beschreibung L02w_N05w_Koll; t: 44min) 
 
Eine ehrliche, offene Gesprächsatmosphäre, in der auch negative Erlebnisse aus dem 
Unterricht thematisiert werden, hat für Berufseinsteiger(innen) eine besondere Funktion 
der emotionalen Unterstützung. Sie haben das Gefühl, dass sie mit ihren Unsicherheiten 
und Schwierigkeiten im Klassenzimmer nicht alleine sind.  
 
„weil ich bei ihr das Gefühl habe, ich kann ihr alles sagen – und hie und da, weiß ich nicht, 
kommen einem auch einmal die Tränen, wenn man nach einer Stunde, wenn man vielleicht schon 
gar keinen guten Tag hat und dann passt in der Stunde auch etwas nicht – und da habe ich z. B. bei 
ihr keine Scheu davor – was ich bei anderen schon wieder hätte – und bei ihr habe ich da kein 
Problem – und sie ist einfach sehr positiv und lacht recht viel – und hat aber auch oft Seiten oder 
Tage, wo es ihr nicht gut geht – und das macht sie so, einfach so menschlich – so normal – nicht 
abgehoben – oder ich bin jetzt zwar schon – weiß ich nicht, ich glaube, sie ist so 47 – sie ist, sage 
ich jetzt einmal um 20 Jahre älter wie ich – aber ich habe nicht das Gefühl, dass ich jetzt mit einer 
Älteren rede, sondern mehr mit einer Seelenverwandten – oder mit einer Gleichgesinnten – aber 
das ist für mich generell wichtig – also das Freundschaftlich-Emotionale, das brauche ich, damit 
ich mich überhaupt mit wem gut austauschen kann“ 
(Beschreibung L13w_N03w_Koll; t: 44min) 
 
„es ist einfach lässig, dass es da jemanden gibt, der vielleicht auch mit den gleichen Problemchen 
ein bisschen zu kämpfen hat, wie einer selbst – es gibt ja andere Lehrer auch, wo ich glaube, die 
lügen sich selbst ein bisschen an, sie sagen: nein, wieso, es gibt überhaupt keine Probleme – ich 
habe es eh unter Kontrolle – es mag eh sein, aber ich glaube es ihnen nicht unbedingt“ 
(Beschreibung L07m_N06m_Koll; t: 33min) 
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Was für den einen Problemchen sind, wird von anderen als echte Hürde im Berufsalltag 
wahrgenommen, vor allem, wenn das kollegiumsinterne Klima von Zwist und Streitereien 
beherrscht wird. 
 
„das war eben die, die mich ich damals überhaupt einmal darauf angeredet hat, nach den drei 
Wochen: hallo, was ist da los? – oder was ist mit dir? und wie geht es dir?“ 
(Beschreibung L10w_N07w_Koll; t: 20min) 
 
„weil immer wieder irgendeine etwas abkriegt und es der dann furchtbar schlecht geht – und man 
dann einfach mit der Frage: hey, was ist los? wie geht es dir? Kopf hoch (füreinander da ist)“ 
(Beschreibung L10w_N07w_Koll; t: 21min) 
 
Von Misstrauen und Ablehnung ist das Verhältnis der Kolleg(inn)en L09w gegenüber 
gekennzeichnet. So ist es verständlich, dass ein Lob einer Kollegin bezogen auf ihre 
Unterrichtsweise und den Kontakt zu einer Schülerin als Bestärkung ihrer Person 
verstanden wird.  
 
„zum Beispiel die Tochter von ihnen (gemeint sind eine Kollegin und ihr Ehemann – ebenfalls ein 
Kollege), die hat in der Volksschule eine Religionslehrerin gehabt und die hat sie gar nicht mögen 
und Religion war immer so ah für das Dirndl – aber die ist wirklich eine Liebe – und jetzt ist sie 
gekommen und jetzt taugt es ihr voll bei mir – das hat mir zum Beispiel die L09w_N04w_Koll 
einmal gesagt – das sind einfach Sachen, weißt du eh, die bauen dich einfach auf“  
(Beschreibung: L09w_N04w_Koll; t: 33min) 
 
Für L09w ist die Direktorin die einzige Unterstützungsperson des emotionalen Bereiches, 
der sie wirklich vertrauen würde. 
 
„weil das im Prinzip wirklich die einzige ist, wenn ich Probleme hätte, dann ginge ich zu ihr – weil 
ich genau weiß: die steht voll hinter mir – und die schaut auch, dass es passt für mich – die 
unterstützt mich so weit wie möglich, dass es passt für mich“ 
(Beschreibung: L09w_N02w_Dir; t: 25min) 
 
Ähnlich ist es bei L12w, wo durch interne Streitigkeiten eine ablehnende Atmosphäre 
herrscht. Für sie ist die Vorgesetzte wie eine Freundin, der sie Freud und Leid im 
Klassenzimmer anvertraut. Die befragte Junglehrerin bekommt von der Direktorin 
Rückendeckung, speziell auch, was Auseinandersetzungen mit Schüler(inne)n bzw. deren 
Eltern betrifft. 
 
„weil das einfach meine beste – eh schon, wie ich gesagt habe – Kollegin ist – und weil sie einfach 
auch, eh wie ich gesagt habe, weil sie alles weiß – weil sie weiß, was ich gut kann – weil sie weiß, 
was ich nicht gut kann – weil ich einfach immer zu ihr kommen kann, wenn ich mit einem Schüler 
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Probleme habe, dann weiß ich, dass ich ihn ihr schicken kann – ich weiß, dass sie vor den Eltern 
immer hinter mir steht“ 
(Beschreibung L12w_01w_Dir; t: 33min) 
 
„ich habe immer geglaubt, Vertrauen kann es nur in einer Freundschaft geben – aber das stimmt 
nicht – kann es auch unter Kollegen geben […] 
ich würde sie zum Beispiel jetzt nicht anrufen, wenn ich mich mit dem Freund streite oder so – 
aber es ist so, dass wir schon mal auf einen Kaffee gehen – aber es geht eigentlich immer um die 
Schule“ 
(Beschreibung L12w_N01w_Dir; t: 36min) 
 
Das Gefühl, dass eine Direktorin/ein Direktor sprichwörtlich ausgedrückt „hinter einem 
steht“ und dadurch eine emotionale Stütze darstellt, beschreiben auch interviewte 
Junglehrer(innen), die ein angenehmes Klima im Kollegium vorfinden. 
 
„L01w_N11m_Dir ist mein Direktor und ich staune immer wieder selber, wie viel ich ihm 
eigentlich schon erzählt habe oder erzählen kann – das ist seine Stärke, dass er es schafft, das er 
eine Atmosphäre schafft, wo die Leute zu ihm kommen und wirklich aussprechen, was sie sich 
denken und was sie belastet – er ist da eine extreme Hilfe gewesen, gerade im ersten Jahr“ 
(Beschreibung L01w_N11m_Dir; t: 1h 03min) 
 
Der Direktor ist hilfreich, weil man „einfach merkt, dass er voll hinter seinen Lehrern steht – 
und dass man da einfach eine gute Unterstützung hat“ 
(Beschreibung L08m_N06m_Dir; t: 39min) 
 
Einen interaktionsfördernden Einfluss kann auch die Sitzordnung im Konferenzzimmer 
oder die räumliche Nähe von Klassenzimmern haben. Nan Lin, der Begründer der 
Sozialkapitaltheorie, zitiert in seinen Ausführungen Homans (1950), der in seinen 
Kleingruppenstudien das theoretische Fundament für das Verständnis von Interaktionen 
legte. Die Grundaussage besteht darin: „The more individuals interact, the more likely they 
are to share sentiments and the more they engage in collective activity.“605 
 
„wenn sie merkt, dass es mir nicht gut geht, dann kommt sie auch her – sie merkt es, wir sitzen ja 
gegenüber – und dann sage ich halt: ja der und der war so deppat und sie sagt: mah, der ist bei mir 
auch so deppat – obwohl es nicht unbedingt so ist – aber sie sagt es einfach – ja  
(Beschreibung: L12w_N04w_Koll; t: 4min auf Aufnahme Teil 3) 
 
„wenn man aus der Stunde herauskommt, dann ist sie da und sie ist die Erste, weil sie sitzt gleich 
gegenüber von mir – die halt – oder auch, wenn sie kommt – also das beruht schon auf 
Gegenseitigkeit, dass wir, wenn irgendetwas war, das Erste ablässt und dann passt es wieder“ 
(Beschreibung L16w_N09w_Koll; t: 46min) 
 
„ich denke mir, es reicht oft schon einmal ein Blick – wenn sie da vorbeigeht bei der Praxisklasse – 
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und ich schon weiß und mache einmal einen genervten Gesichtsausdruck und sie lacht dann, dann 
weiß ich schon – also das reicht schon – das sind die nonverbalen Sachen, die da ebenfalls recht gut 
wirken“ 
(Beschreibung L06m_N07w_Koll; t: 57 min) 
 
Beruhigend und als große Stütze, was die Unterrichtsmethodik betrifft, beschreibt L03w 
einen Fachkollegen, der ihr das Gefühl vermittelt, dass es nicht notwendig ist, so 
aufwändige Unterrichtsstunden vorzubereiten, wie das bei den Lehrauftritten während der 
Ausbildung üblich war. Die Tatsache, dass sie eine erste bis vierte Klasse in Biologie zu 
unterrichten hatte, ohne konkrete Vorbereitungsunterlagen dafür parat zu haben, war für 
sie anfänglich schwierig. 
 
„und das war dann momentan eine kurze Krise – da war jemand wie der L03w_N04m_Koll eine 
große Stütze – er hat mich einfach beruhigt, weil du kommst frisch von der PÄDAK – da glaubt 
man immer, man muss Stunden hinschmeißen, die nur perfekt sind – man kann auch Stunden 
einfach aufbauen und die kommen gut an bei den Schülern – er hat mich da ein bisschen auf eine 
Linie gewiesen, die, glaube ich, für mich sehr wichtig war“ 
(Beschreibung L03w_N04m_Koll; t: 36min) 
 
Abschließend eine Grafik zur Veranschaulichung der Zahl der erhaltenen, emotionalen 
Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld, basierend auf den 18 geführten 
Interviews.  
 
Abbildung 42: Emotionale Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 69) 
Ungefähr die Hälfte aller Personen der ego-zentrierten Netzwerkwerke aus dem 
unmittelbar kollegialen Umfeld ist emotional stärkend für die befragten Junglehrer(innen). 
12.3.1.2 Erhaltene emotionale Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld 
Ehemalige Studienkolleg(inn)en sind für Berufseinsteiger(innen) immer noch aktive 
Bezugspersonen, von denen auch eine emotional unterstützende Funktion ausgeht. Das 
hängt zum Beispiel damit zusammen, dass es teilweise noch regelmäßige, privat 
organisierte Studiengruppen-Treffen gibt oder noch immer Wohnungsgemeinschaften 
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aufrecht sind. Begünstigt wird die Aufrechterhaltung von Beziehungen zu ehemaligen 
Studienkolleg(inn)en, wenn die Wohn- bzw. Schulstandorte nicht weit voneinander 
entfernt sind. 
 
„aber was Schulprobleme betrifft, versteht sie sehr viel – aber wir reden nicht nur über die Schule – 
das ist halt zusätzlich – ja und das gibt mir einfach auch Kraft – das wöchentliche Treffen – das ist 
irgendwie recht schön“ 
(Beschreibung L01w_N12w_Stud; t: 01h 08min) 
 
„die L13w_N05w_Stud ist auch mit mir auf die PÄDAK gegangen – die wohnt gleich in der Nähe 
von da – die ist jetzt nicht mehr Lehrerin – aber wenn ich heimfahre, dann liegt sie am Weg – und 
da habe ich schon oft einen Abstecher zu ihr gemacht – und darum ist sie auch noch wichtig für 
mich – weil sie einfach auch schon viel abgefangen hat – sage ich einmal, für mich“  
(Beschreibung L13w_N05w_Stud; t: 47min) 
 
„ja also, wenn es mir jetzt schlecht geht, kann ich sie anrufen – wir treffen uns und reden“ 
(Beschreibung L13w_N02w_Stud; t: 39min) 
 
„also sie ist da wirklich eine der Ersten – einfach auch, seit dem sie bei mir wohnt – vorher war sie 
es eigentlich auch schon – natürlich durch die räumliche Nähe – ist da einmal die Person, die eine 
der Ersten ist, wo ich Probleme bespreche, weil wir uns ständig sehen auch – es ist eh klar“ 
(Beschreibung L01w_N06w_Stud; t: 48min) 
 
Als verbindendes Element beschreiben die befragten Junglehrer(innen) auch die Tatsache, 
dass sich ihre ehemaligen Studienkolleg(inn)en in einer ähnlichen Lebenssituation 
befinden und gleichermaßen am Erfahrungssammeln sind. Sie empfinden es nicht als 
peinlich, ihnen gegenüber Schwächen zu zeigen. 
 
„mit den PÄDAK-Kolleginnen – mit denen kann ich mich so auch ein wenig austauschen, weil mir 
sie auch etwas erzählen können – aber es reicht mir schon, wenn sie mir zuhören“  
(Beschreibung L04w_N04w_Stud; t: 37min) 
 
„aber die L11w_N04w_Stud eben, die war das letzte Schuljahr, wie sie noch im Dienst war, war 
sie in x (Name Ballungsraum) und von dem her – also der ist es da auch genauso gegangen – und 
das war für mich irgendwo auch gut, dass man sieht – ob jetzt x (Name Ballungsraum) oder x 
(Name Ballungsraum) ist egal – dass es nicht nur an mir liegt, wenn jetzt einmal eine Stunde 
überhaupt nicht funktioniert – oder wenn ich mich recht ärgere – oder sonst was – dass das schon 
irgendwie an den Kindern oder an dem Gebiet, wo die wohnen, liegt“ 
(Beschreibung L11w_N05w_Stud; t: 42min) 
 
„weil ich weiß, dass mich die einfach auch unterstützen und dass die da nicht irgendwie eine 
Schwäche darin sehen, wenn ich da jetzt einmal etwas frage“ 
(Beschreibung L11w_N03w_Stud; t: 42min) 
Drei der befragten Junglehrer(innen) führten „Schüler(innen)“ in der Kategorie „sehr 
wichtig“ in ihrem ego-zentrierten Unterstützungsnetzwerk an. Genau genommen ist es eine 
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indirekte Form emotionaler Unterstützung. Die Freude über verstandene Lerninhalte und 
das gute Verhältnis zu den Schüler(inne)n sind wie eine Belohnung für die täglichen 
Mühen und tragen zu einer positiven emotionalen Befindlichkeit der befragten 
Junglehrer(innen) bei. Für L07m, der als geprüfter Hauptschullehrer in einer 
Polytechnischen Schule unterrichtet, sind die Lernfortschritte von Schüler(inne)n 
Sternstunden seiner beruflichen Tätigkeit. 
 
„ja die engagierten Schüler, wenn manchmal trotzdem wieder wo wem ein Knopf aufgeht und sagt: 
ja, er hat es in der Hauptschule nicht verstanden, aber jetzt kann er es – dann freue ich mich über 
das ganz besonders“ 
(Beschreibung L08m_N03mw_Schü; t: 28min) 
 
Die positive Aufmerksamkeit, die sie von den Schüler(inne)n bekommt, ist für L09w 
Balsam für die Seele. Sie berichtet davon, wie gut es ihr tut, wenn sie merkt, dass sich die 
Schüler(innen) darüber freuen, sie zu sehen oder in einem Fach als Supplierung zu haben. 
 
„ich bin ein Mensch, ich brauche sehr viel Aufmerksamkeit – ich weiß das auch, und ich arbeite an 
dem – und ich weiß nicht, in der Schule kriege ich es von den Schülern – da hole ich es mir von 
den Schülern – und es ist einfach klass, wenn ich wo supplieren muss, ich gehe mit den Maths- 
Büchern rauf über die Stiege, und dann sehen sie mich schon und drängen (drängen? – undeutlich 
zu hören auf Audiodatei) sie mich: wir haben heute die Frau X in Mathe, wir haben heute die Frau 
X – das ist einfach voll klass […] 
ich bin eigentlich ein extremer Morgenmuffel – früh aufstehen und Autofahren ist eigentlich aah – 
da bin ich richtig schlecht drauf – aber wenn ich dann in die Schule reingehe, dann kommen die 
ersten: hallo (geflüstert) […] dann geht der Tag schön an“ 
(Beschreibung L09w_N01mw_Schü; t: 30min) 
 
Als Begründung, warum L15w „Schüler(innen)“ bei „sehr wichtig“ in ihrem 
Unterstützungsnetzwerk angeführt hat, meint sie: 
 
„naja, weil das jetzt eben meine erste Klasse ist, die ich als Klassenvorstand habe – meine 1c – und 
die liegen mir einfach total am Herzen – und ja ich mache mir Sorgen, wenn eine krank ist – ich 
weiß nicht, ich lebe da jetzt total mit – wahrscheinlich auch weil es die allererste Klasse ist, 
steigere ich mich da noch irrsinnig hinein – und die liegen mir einfach total am Herzen – und ich 
freue mich auch immer, wenn die Ferien vorbei sind, wenn ich sie wiedersehe – also nach den 
Weihnachtsferien habe ich mich wirklich schon wieder gefreut auf meine Klasse – und darum – ja 
natürlich auch die anderen Schülerinnen, die jetzt nicht in meiner Klasse sind – aber meine Klasse, 
das ist eine ganz eine andere Beziehung, weil die sehe ich in der Woche total oft und die kommen 
auch zu mir mit ihren Problemen 
das ist dann schon etwas Spezielles 
das ist etwas Spezielles, genau – das sind meine 24 Kinder“ 
(Beschreibung L15w_N03w_Schü; t: 29min) 
 
Die positiven Rückmeldungen, die L05w von einer Mutter eines Schülers bekommen hat, 
waren für sie ausschlaggebend, diese Person in ihr Unterstützungsnetzwerk einzureihen. 
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Für L05w war das Feedback von Bedeutung, da sie sich in zweierlei Hinsicht unsicher 
fühlte. Erstens betrifft das den Umgang mit den Schüler(inne)n an der sozialen 
Brennpunktschule. Zweitens berichtet die Junglehrerin von ihrer Unsicherheit wegen der 
Sprache, da sie Deutsch nicht als Muttersprache spricht, jedoch verpflichtet wurde, 
Deutsch zu unterrichten.  
 
„ich bin nicht so ein Mensch, den du loben musst, aber ich habe das gebraucht, weil ich nicht 
deutschsprechend bin – weißt du was ich meine? […] und der Direktor hat ab und zu gesagt: wir 
haben eine Elternvereinskonferenz gestern gehabt und das habe ich gehört – und ich habe gesagt: ja 
Gott sei Dank – und er hat gesagt: ja ist es nicht schön – und das war mir wichtig – weil ich war die 
ganzen eineinhalb Jahre unsicher […] ich habe eigentlich nicht richtig hineingepasst – von Deutsch 
aus 
wie meinst du das: "von Deutsch aus"? 
weil ich Englisch als Muttersprache habe […] 
Sie (die Mutter des Schülers) wollte, das wir alle zusammenkommen mit den Eltern und über 
bestimmte Sachen reden, das war am Anfang – sie hat versucht alle zusammen zu kriegen, aber 
keiner war interessiert – sie (die anderen Eltern) waren nur froh, dass die Kinder weg von zuhause 
waren […] ich meine: manchmal denke ich, vielleicht waren sie froh, irgendjemanden zu haben, 
um ihre Kinder zu unterrichten – ob ich es bin oder jemand anders – weil sie sind gekommen und 
gegangen (die Vorgänger(innen), d. h. Lehrkräfte) – sie konnten es nicht aushalten mit dieser 
Klasse – und sie hat mich so unterstützt, weil sie wollte, dass ich bleibe – und ich habe gedacht: ja 
ich muss bleiben, weil sie so nett ist – irgendwie ja, diese Unterstützung war wichtig“ 
(Beschreibung L05w_N05w_ESchü; t: 1h 04min) 
 
Von einem Religionslehrer wird der Pfarrer wortwörtlich als „emotional 
aufbauend“ bezeichnet. Das erklärt er mit den Worten: 
 
„man kann auch über Sachen reden und er ist sehr ein väterlicher Typ und ich fühle mich einfach 
recht wohl dort“ 
(Beschreibung L08m_N09m_Pfarr; t: 50min) 
 
Abschließend ist noch eine Person des erweiterten beruflichen Umfeldes zu nennen, die 
eine emotionale Unterstützungsfunktion einnimmt. Es handelt sich dabei um einen 
Schulsozialarbeiter, der an der sozialen Brennpunktschule eingesetzt wird, um 
Schüler(inne)n und Lehrer(inne)n schwierige Situationen zu erleichtern. L05w gibt an, 
dass der genannte Sozialarbeiter auf ihrer persönlichen Vertrauensskala 10 von 10 Punkten 
erhalten würde. Er ist für sie „sehr wichtig“, weil „was man ihm sagt, bleibt bei ihm – und man 
fühlt sich gut nachher“ 
(Beschreibung L05w_N01m_Ber; t: 45min)  
 
Abschließend eine Grafik, welche die Verteilung der emotionalen Unterstützung aus dem 
erweiterten beruflichen Umfeld angibt. Die Angaben beziehen sich wie immer auf die 18 
geführten Interviews und die dabei erstellten ego-zentrierten Netzwerkkarten. 
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Abbildung 43: Emotionale Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld (n = 35) 
12.3.1.3 Erhaltene emotionale Unterstützung aus dem privaten Umfeld 
Dass auch das private Umfeld einen großen Einfluss nimmt, zeigt das Ergebnis, dass 49 
der insgesamt 153 genannten Netzwerkpersonen aus diesem Bereich kommen. 
Die nun folgende Übersichtsgrafik gibt wieder die absoluten Zahlen der genannten 
Unterstützer(innen) aus dem privaten Umfeld an und wie viele davon die befragten 
Berufseinsteiger(innen) emotional unterstützen. 
 
Abbildung 44: Emotionale Unterstützung aus dem privaten Umfeld (n = 49) 
Bei den anderen Verwandten werden folgende vier Personen genannt: Cousine, Onkel, 
Tante, Schwägerin. 
14 der 18 befragten Junglehrer(innen) geben an, in einer fixen Partnerschaft/Ehe zu leben. 
Davon nennen 11 Berufseinsteiger(innen) ihren Partner/ihre Partnerin im ego-zentrierten 
Unterstützungsnetzwerk (9x sehr wichtig, 1x wichtig, 1x relevant). Wie die Grafik zeigt, 
sind 10 der 11 angeführten Lebensgefährten emotional unterstützend. Was das im Detail 
für die befragten Junglehrer(innen) bedeutet, davon berichten die nun folgenden 
Ausführungen. 
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„der L12w_N02m_Part ist mein Freund – und ja, wenn ich ihn nicht hätte – dann weiß ich nicht – 
dann wüsste ich nicht, warum ich arbeiten gehe – es ist einfach so klass, er kommentiert die Sachen 
nicht wirklich, die ich ihm erzähle – ich erzähle ihm einfach alles – alles, alles, alles – und er – 
öfters täte ich es mir wünschen, dass er es kommentiert, aber er tut es nicht – und das ist einfach 
voll angenehm – weißt du, weil ich das Gefühl habe: ich habe es jetzt gesagt und es weiß wer und 
ich muss mich auch nicht rechtfertigen für irgendetwas und muss auch nicht – ja, muss mich nicht 
verstellen – und wenn ich einen Schüler einmal fast, weiß ich nicht, dass ich am liebsten ihm eine 
gehaut hätte, weil er mich so aufgeregt hat, dann kann ich ihm das auch sagen – das zum Beispiel 
ist etwas, was ich meiner Chefin nicht sagen würde – weil – oder, ja – und weil er auch, wenn ich 
ihm so sozial arge Sachen erzähle, was wieder einmal geschehen ist – oder eine hat wieder keine 
Jacke in der Schule angehabt und solche Sachen – oder er hat löchrige Socken – das ist auch 
tagtäglich bei uns – wenn du es einer Kollegin erzählst oder der Frau Direktor, dann weiß die 
wieder ein neues Geschichtl über ihn – und so wird das aufgebauscht – und ihm erzähle ich es 
einfach und aus – das ist voll super, wenn man wen hat außerhalb der Schule  
und er ist so eine Art Ventil von dir und dir geht es dann besser, wenn du das loswirst – oder?  
ich will nicht sagen, dass es mir besser geht, aber das ist schon so – das hat sich eingespielt, dass 
ich ihm einfach alles erzähle – und ich denke jetzt gar nichts mehr – es sind sicher oft Sachen dabei, 
die ihn nicht interessieren – und ich denke auch nicht nach, ob es ihn interessiert, ob nicht – ich 
denke mir: das habe ich alles erlebt jetzt an dem Tag und das will ich ihm erzählen – weil ich will, 
dass er es auch weiß“ 
(Beschreibung L12w_N02m_Part; t: 40min) 
 
Auch wenn die Partner(innen) von einer anderen Berufssparte sind und vom Lehrberuf an 
sich wenig Ahnung haben, ist ihre Bereitschaft aufrichtig zuzuhören von großer Bedeutung. 
 
„aber nur das alleine zu wissen, er würde auch voll hinter mir stehen und mich da voll unterstützen 
und alles – wobei, wenn ich ganz ehrlich bin, ich nicht glaube, dass er mir helfen könnte“ 
(Beschreibung L09w_N09m_Part; t: 35min) 
 
„es reicht mir eigentlich schon, wenn ich sagen kann: heute war es wieder total anstrengend – somit 
ist für mich schon wieder eine Menge Last abgefallen“  
(Beschreibung L06m_N01w_Part; t: 41min) 
 
Von Vorteil sieht eine befragte Junglehrerin auch die „Außensicht“ ihres Lebensgefährten, 
der in seinem Beruf mit ganz anderen Herausforderungen konfrontiert ist und manch 
schulische Konfliktpunkte gelassener sieht. 
 
„er ist mein Freund – und er fängt natürlich schon viel ab, wenn mich etwas nervt oder so – das 
spürt er natürlich am ehesten – und es ist gut, dass er aus einer anderen Berufssparte ist – er einfach 
andere Gedanken zu diversen Problemen hat, die ich vielleicht eng sehe und er wieder ganz anders“  
(Beschreibung L13w_N01m_Part; t: 38min) 
 
Sehr knapp und auf den Punkt gebracht beschreibt es L18m, warum seine Freundin für ihn 
eine emotionale Stütze darstellt. 
 
„zum Aufbauen, zum Festhalten, zum Reden, wenn irgendein Problem ist oder so“ 
(Beschreibung L18m_N02w_Part; t: 43min) 
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Im Gegensatz zu ihrer Mutter, die gutmütig zuhört, ist der Lebensgefährte von L04w ein 
motivationales „Zugpferd“, der sie damit konfrontiert, die Dinge in Angriff zu nehmen und 
den Kopf nicht in den Sand zu stecken. 
 
„ja er gibt mir immer ein wenig einen Schubser – ich bin oft ein bisschen bequem und ich hätte 
vielleicht gar nicht einmal zu schnell den Landesschulrat besucht – „nein, jetzt gehst du hin und 
morgen machst du das" – er stößt mich immer ein bisschen hinein und er sagt auch oft so: so, jetzt 
reiß dich wieder zusammen – das wird schon“  
(Beschreibung L04w_N01m_Part; t: 22min) 
 
Die Beschreibungen der Eltern/Großeltern bzw. des erwähnten Bruders und der Freunde 
lesen sich ähnlich wie die der Partner(innen), d. h. bis auf zwei Ausnahmen sind keine 
neuen Sichtweisen oder Erkenntnisse zu finden. Es ist erstens die Äußerung einer 
Junglehrerin, die sich im Berufsalltag oft am Rande der Belastbarkeit fühlt. Sie geht darauf 
ein, wie notwendig es für die seelische Gesundheit ist, sich trotz der offiziellen 
Schweigeverpflichtung jemandem anzuvertrauen. Die zweite Wortmeldung ist voll von 
Zielstrebigkeit und Kampfgeist. Eingebettet sind die Äußerungen von L14w in ihren 
biografischen Hintergrund, der die Haltung der Mutter verständlich macht. 
 
„ja sie ist in punkto Schule – ich kann – obwohl das natürlich alles streng geheim ist und nur in der 
Schule bleiben darf, aber das ist absoluter Blödsinn – kann nicht passieren, weil da würde jeder 
Mensch zugrunde gehen, wenn er sich nicht austauschen könnte – ich kann mich ihr anvertrauen, 
wenn ich sage: hey das war heute wieder schwierig – das war heute blöd – auch wenn sie es 
natürlich überhaupt nicht versteht, weil sie nicht weiß, wie es in der Schule abläuft und wenn ich 
ihr sage, wie sich die Schüler verhalten […] sie übernimmt auch die typische Rolle einer Mutter 
und schützt ihr Kind – und vor allem, sie weiß auch aus eigener Erfahrung, wie es ist, wenn es 
einem in der Arbeit schlecht geht – also es sind sehr viele Parallelen eines staatlichen Systems da, 
wo sie auch gearbeitet hat – ich meine, sie ist recht jung, aber sie ist trotzdem in Pension schon – 
also sie kennt diese staatlichen Systeme und diese Hierarchien, diese Strukturen und das kommt ihr 
sehr bekannt vor“ 
(Beschreibung L10w_N01w_Elt; t: 7min – Audiodatei 10w –b) 
 
„meine Mama ist für mich, also für das Berufliche von Bedeutung, weil sie ist – wenn es mir 
schlecht geht im Beruf, oder auch früher beim Studium – war sie nie eine, die gesagt hat: ja ich 
verstehe dich und du bist so arm und so – sondern sie hat mir einfach gezeigt, dass man einfach 
stark sein muss – dazu muss man sagen – mein Vater ist gestorben, wie ich 16 war und meine 
Mutter hat mich und meinen Bruder alleine ab dann großgezogen – und sie hat uns eigentlich sehr 
viel ermöglicht – und auch das Studium, alles finanziert – ich habe nie nebenbei arbeiten müssen 
und so – aber dafür hat sie verlangt, dass ich das wirklich beinhart und fix durchziehe – und wenn 
ich mich für etwas entscheide, dann das auch beenden – und das ist auch im Beruf so – also wenn 
ich nach Hause komme und sage: die Schule ist so blöd und die Kinder – und es geht einfach 
nimmer – sie würde nie auf die Idee kommen, dass sie sagt: ja suche um Versetzung an – sondern 
zuerst alles versuchen, dass man das Beste rausholt aus der Situation“ 
(Beschreibung L14w_N01w_Elt; t: 20min) 
 
Von den bisherigen Aussagen zur emotionalen Unterstützung unterscheiden sich die 
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Angaben zu den eigenen Kindern naturgemäß, da die strukturelle Ebene anders ist. Fünf 
der achtzehn befragten Junglehrer(innen) haben bereits eigene Kinder. Drei von ihnen 
führen ihre Sprösslinge im ego-zentrierten Netzwerk an. Die Tochter von L10w ist zum 
Zeitpunkt der Befragung erst 1 ½ Jahre alt. L10w berichtet von der Ambivalenz, dass sie 
einerseits gerne mehr Zeit für die Unterrichtsvorbereitung hätte. Andererseits ist sie froh, 
dass ihre kleine Tochter sie vom Beruf, den sie als belastend erlebt, ablenkt. Summa 
summarum bleibt weniger Zeit übrig, um sich den Kopf über schulische Belange zu 
zerbrechen, als sie es sonst machen würde. 
 
„weil wenn sie nicht wäre – ich weiß nicht, ob ich noch Lehrerin wäre – wie gesagt aus dieser 
existenziellen Grundlage, dass ich den Job nicht einfach hinschmeißen kann, ist das einfach so – 
ich habe ja nicht die Zeit – und sie ist, was mir schon auffällt mit ihr – ich hätte früher noch viel 
länger an irgendetwas gelitten, oder sonst etwas, wo ich mir die Nacht lang den Kopf zerbrochen 
habe: irgendetwas passt da nicht – sie hilft mir einfach darüber hinweg, dass ich sage: es ist etwas 
anderes, es ist ein kleines Problem und es ist heute – und morgen ist es etwas anderes – also sie 
hilft mir da insofern – auch wenn sie diejenige ist, die mich daran hindert, mich so vorzubereiten, 
wie ich das gerne hätte“ 
(Beschreibung: L10w_N02w_Kind; t: 09min – Audiodatei L10w-b) 
 
Im Kindergartenalter sind die beiden Kinder von L06m. Er beschreibt, wie wohl es tut, 
wenn er erlebt, dass sie sich gut entwickeln und ganz anders sind als die 
Problemschüler(innen) an der sozialen Brennpunktschule, mit denen er wochentags zu 
kämpfen hat. 
 
„die Kinder sind für mich wichtig, dass ich sehe – sie sind ganz anders als die Schüler hier 
herinnen – ich muss auch sagen: ich habe meine Kinder nur am Wochenende – aber ich sehe 
trotzdem, dass sie sich in eine andere Richtung bewegen, als die Schüler hier – sie sind – sie 
werden von mir nicht gedrillt – oder keine Ahnung – normalerweise sagt man den Lehrern immer 
nach: sie müssen das und das und das schon vor Schulbeginn können – aber meine Ältere hat ganz 
alleine das Lesen begonnen – sie ist manchmal zu mir gekommen und hat gesagt: was ist denn das 
für ein Buchstabe und was ist das für ein Buchstabe? – und irgendwann hat sie das Alphabet 
durchgehabt und hat Lesen können, ohne großen Aufwand – und ich wollte das eigentlich nicht“ 
(Beschreibung L06m_N03mw_Kind; t: 47min) 
 
Zum Abschluss sind noch die beiden Kinder von L05w zu erwähnen. Ohne die Mithilfe 
und Eigenständigkeit der zwei, hätte sie das Lehramtsstudium nicht beginnen können, die 
zu dem Zeitpunkt 8 und 13 Jahre alt waren. Während ihre Mutter teilweise von 06:00 in 
der Früh bis 20:00 Uhr unterwegs war, versorgte der große Bruder die kleinere Schwester 
und kochte für sie. Die emotionale Stütze durch ihre Kinder bewegt sich zum Zeitpunkt 
des Interviews auf zwei Ebenen, wie das Interviewzitat zeigt. 
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„Genau – auch auf der PÄDAK – ich habe gedacht, ich werde das nicht schaffen – ich habe es, 
weil sie haben gemeint: ich werde es schaffen – und das war auch in X (Schulstandort) so […] 
mein Mann hat gemeint: ich soll das – ich brauche das nicht, ich soll es aufgeben – ja, das ist auch 
gut so – habe ich keinen Stress – aber meine Kinder haben – sie haben gesagt: du wirst die Kinder 
(gemeint sind Schülerinnen und Schüler) irgendwie zähmen, aber du musst aufpassen, dass du sie 
nicht liebst, weil du wirst immer verletzt – ich habe manchmal gedacht, ich habe ein Kind so weit 
gebracht, dass er nicht mehr die schrecklichen Sachen sagt – und dann habe ich gedacht: er hat 
schon eine gute Seite – und dann: plötzlich kommt irgendein – wie kann ich sagen? – er hat wieder 
etwas gesagt – hat es mir wehgetan und dann hat mein Sohn gesagt: ja, irgendwie kriege ich sie in 
den Griff, aber ich soll mein Herz nicht da hineinstecken, weil ich werde immer enttäuscht sein“ 
(Beschreibung L05w_N04mw_Kind; t: 59min) 
12.3.2 Erhaltene soziale Unterstützung 
Verwirrend mag sein, dass sowohl das Gesamtkonzept als „soziale 
Unterstützung“ bezeichnet wird, als auch ein Teilbereich dessen, der in der Fachliteratur 
auch als „Zugehörigkeits-Unterstützung“ bezeichnet wird. Die soziale Integration ist eine 
Funktion sozialer Unterstützung. Folgende beschreibende Stichworte werden bei 
Messinstrumenten sozialer Unterstützung gerne verwendet: Zugehörigkeitsgefühl, 
gemeinsame Aktivitäten, Geselligkeit, Ausgleich, Ablenkung.606 
Im Vergleich zum emotionalen Unterstützungsbereich, bei dem der Einfluss des privaten 
Umfeldes überwiegt, liegt bei der sozialen Unterstützung der Schwerpunkt beim 
unmittelbar kollegialen Umfeld (26 Personen). Im erweiterten beruflichen Umfeld sind 19 
Personen als sozial unterstützend beschrieben, gefolgt von 13 Netzwerkpartner(inne)n aus 
dem privaten Umfeld. Es folgen nun detailreiche Einblicke in die einzelnen sozialen 
Gefüge und deren soziale Unterstützungswirkung. 
12.3.2.1 Erhaltene soziale Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld 
Soziale Unterstützung im Kollegium beinhaltet Spaß, Ablenkung, Rituale (z. B. 
Kaffeerunde am Morgen) innerhalb des Schulgebäudes in der frei verfügbaren Zeit. Auch 
gemeinschaftsfördernde Aktionen in der Freizeit, wie im Beispiel von L01w der Besuch 
von Konzerten, zählen zu diesem Funktionsbereich. Sogar ein Kurzurlaub nach Prag wurde 
von den Youngsters des Kollegiums der eben genannten Junglehrerin organisiert. 
 
„Einfach auch – weil wir wirklich „blödeln“ können miteinander und er macht einfach auch viel 
Spaß und das lockert einfach alles auf – und mir geht es einfach auch gut, wenn ich ein paar Leute 
habe, mit denen ich scherzen kann – und das ist total wichtig und von dem her kommt da einfach 
auch so eine gute Atmosphäre zustande und das haben auch schon die anderen Kollegen gesagt, die 
länger da sind. Und dass mit uns Jungen sind sehr viele Junge eingestiegen in den letzten drei 
                                                 
606 Näheres dazu siehe Teilkapitel „Soziale Unterstützung“. 
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Jahren – so ein frischer Wind da ist und dass auch die privaten Aktionen, wie Prag Fahren, 
Fortgehen und so, dass das vorher eigentlich nicht so der Fall war und dass ihnen das jetzt recht 
taugt – dass es alles jetzt ein wenig auffrischt“ 
(Beschreibung L01w_N02m_Koll; t: 38min) 
 
Berufseinsteiger(innen) berichten davon, dass es Kolleg(inn)en oder Direktor(inn)en gibt, 
mit denen sie gerne Small Talk führen, was Grund genug ist, sie als 
Unterstützungspersonen in das ego-zentrierte Netzwerk einzuordnen. Eine sozial 
integrative Wirkung hat auch der Austausch über gemeinsame Interessensgebiete und 
Hobbys, wie ein interviewter Religionslehrer berichtet. 
 
„sie hat mir jetzt wieder etwas gegeben zum Lesen – und man tauscht sich immer ein bisschen aus 
– das finde ich interessant – ich merke auch, dass man so auch die Interessenslagen – nach den 
Interessenslagen auch ein bisschen geht – ich bin recht geschichtlich interessiert – und sie 
unterrichtet auch Geschichte – und man tauscht sich auch aus über gewisse Meinungen – oder hat 
Fragen – wenn ich jetzt eine geschichtliche Frage habe, weiß ich gleich, wo ich hingehen soll“ 
(Beschreibung L08m_N05w_Koll; t: 45min) 
 
Etliche Interviewpartner(innen) berichten davon, wie sehr sie es schätzen, wenn durch 
humorvolle Kolleg(inn)en oder Direktor(inn)en der Schulalltag aufgelockert wird. Zwei 
der befragten Junglehrerinnen erwähnen jeweils einen Kollegen, der das Talent besitzt, 
gute Laune zu verbreiten und das, obwohl die grundsätzliche Stimmung im Kollegium von 
internen Querelen überschattet ist. 607 
 
„weil er der ist, der ein wenig eine gute Stimmung ins Kollegium bringt – und der auch wirklich 
bei älteren Kolleginnen sagt: geh – weißt du, eh wenn sie ein bisschen zickig sind – der sie mit 
Schmäh packt – und von dem sie es vertragen“ 
(Beschreibung L09w_N03m_Koll; t: 31min) 
 
„er ist der Einzige, der da drinnen einen Schmäh reißt – so dass er auch für die Allgemeinheit 
gültig ist – also er ist wirklich der einzige, der – wie gesagt, ich habe noch kein Konferenzzimmer 
erlebt, wo vier Leute drinnen sitzen und es wird kein Wort gesprochen und das über eine Stunde 
hinweg“ 
(Beschreibung L10w_N03m; t: 14min – Audiodatei L10w-b) 
 
Freundschaft unter Kolleg(inn)en hat eine andere Qualität als Freundschaft im privaten 
Bereich, wovon L12w berichtet. Obwohl die genannte Kollegin privat in einer anderen 
Lebenssituation ist als L12w, besteht eine Verbindung zwischen den beiden.  
 
Sie ist „nicht bei wichtig – weil sie einfach, ja, ihr Mann ist auf Dienstreise – und der X (Name des 
Sohnes) will nicht in die Nachmittagsbetreuung gehen und solche Sachen – das ist mir dann 
                                                 
607 Vgl. dazu Kapitel 11.3. 
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teilweise so fremd – aber trotzdem mag ich sie voll – und ich rede viel mit ihr“ […] L12w_N04w 
ist „eine Freundin – aber jetzt nicht so eine richtige Herzens-Freundin – sondern trotzdem eine 
Freundin in der Schule – mit der ich dann doch nicht so viel Schulisches abrede“ 
(Beschreibung L12w_N04w_Koll; t: 2min – Audiodatei L12w-c) 
 
Bevor nun der Fokus auf das erweiterte berufliche Umfeld gelenkt wird, zeigt abschließend 
eine Skizze die Relation der sozialen Unterstützung innerhalb des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes. 
 
Abbildung 45: Soziale Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 69) 
12.3.2.2 Erhaltene soziale Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld 
 
Abbildung 46: Soziale Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld (n = 35) 
Wie Abbildung 46 zeigt, sind es (mit Ausnahme eines Pfarrers) die in den ego-zentrierten 
Netzwerken angeführten, ehemaligen Studienkolleg(inn)en, die im erweiterten beruflichen 
Umfeld soziale Unterstützung leisten. 
Durch gemeinsame Freizeitaktivitäten wird einerseits vom Berufsalltag abgelenkt, was als 
wohltuend empfunden wird. Andererseits ist auch das Thema Schule im Gespräch und 
Erlebnisse werden berichtet, über die gemeinsam gelacht wird, d. h. es sind nicht die 
tiefschürfenden Gespräche, wie beim emotionalen Inhaltsbereich, sondern witzige, 
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erfrischende, oberflächliche Gespräche über den Schulalltag. Das verbindende Element 
sind die gemeinsamen Erfahrungen aus der Studienzeit, geknüpfte Freundschaften sowie 
das Gefühl, auch im neuen Lebensabschnitt als Lehrende mit den ehemaligen 
Studienkolleg(inn)en auf einer gemeinsamen Wellenlänge zu sein.  
 
„über gewisse Situationen einfach auch lachen, weil sie einfach so absurd sind – auch so 
freizeitmäßig, man unternimmt einfach etwas, wo man einfach auch ganz weg von der Schule 
kommt“ 
(Beschreibung L17w_N01w; t: 50min) 
 
„ich meine, wir treffen uns jetzt nicht, damit wir über die Schule reden (lacht) – sondern es hat 
einen anderen Grund: damit wir uns wieder einmal sehen, aber es wird halt jedes Mal über die 
Schule geredet, weil alle unterrichten und weil es mich auch interessiert: hey mir ist da wieder 
einmal etwas passiert – oder wie macht ihr das?“ 
(Beschreibung L04w_N04w_Stud; t: 38min) 
 
„Die Beziehung zur L01w_N07w_Stud ist mir einfach wichtig, weil sie eine gute Freundin ist von 
mir und weil ich sie einfach gerne mag – wir haben zwar immer wieder – ja wir sind uns nicht 
unbedingt sehr ähnlich und es sind immer wieder mal so Reibepunkte da, aber sie ist mir ein guter 
Spiegel – für mich selber, weißt du – es ist immer so, die Leute, an denen man sich reibt, an denen 
lernt man – und, das klingt jetzt so dramatisch, wir reiben uns nicht nur – wir verstehen uns auch 
recht gut und unternehmen auch in der Freizeit eigentlich häufig was“ 
(Beschreibung L01w_N07w_Stud, t: 49min) 
 
Abgesehen von Freizeitaktivitäten geben gemeinsam gebuchte Lehrerfortbildungen eine 
Möglichkeit, wieder in Kontakt zu treten und Freundschaften zu pflegen. 
 
„in den Ferien machen wir immer einen Kurs auch gemeinsam von Turnen her – das ist dann auch 
irgendwo lässig – also auf das freut man sich schon“  
(Beschreibung L11w_N05w_Stud; t: 43min) 
 
Abschließend ist noch der Pfarrer zu erwähnen. Er wurde von einem Religionslehrer 
genannt und leistet einen Beitrag zur Zugehörigkeits-Unterstützung des Berufseinsteigers 
durch Einladungen der Religionslehrer(innen) zu gemütlichen Zusammenkünften. 
 
„da gibt es immer eine Jause – und es kommen alle Religionslehrer zusammen – und es ist eine 
lockere Atmosphäre dort“ 
(Beschreibung L08m_N09m_Pfarr; t: 50min) 
12.3.2.3 Erhaltene soziale Unterstützung aus dem privaten Umfeld 
Im Vergleich zum unmittelbar kollegialen Umfeld und den ehemaligen 
Studienkolleg(inn)en werden weniger Personen genannt, die explizit einen Beitrag zur 
sozialen Unterstützung leisten. Folgende Abbildung zeigt die Verteilung der angeführten 
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Alteri. 
 
Abbildung 47: Soziale Unterstützung aus dem privaten Umfeld (n = 49) 
Egal, ob es sich um die erwähnten Partner(innen), Eltern/Großeltern, Geschwister, 
Bekannte oder Verwandte handelt. Es geht darum, gedanklich Abstand von der Schule zu 
bekommen und abzuschalten. Zur Illustration einige Beispiele. 
 
„Ja, er holt mich zuhause immer wieder runter (lacht) – man kommt schon sehr gestresst nach 
Hause – zumindest am Anfang ist es sicher so, da muss man sich zuerst einmal daunisitzn (gemeint 
ist: hinsetzen), nichts tun – er schnappt mich oft einfach und – jetzt gehen wir in das Kino und aus 
– lass die Hefte Hefte sein – ob sie die jetzt am Mittwoch zurückbekommen oder am Donnerstag ist 
jetzt auch schon egal – er holt mich aus meinem Schulleben heraus“ 
(Beschreibung L02w_N09m_Part; t: 52min) 
 
„N14w_N02m_Geschw – das ist mein kleiner Bruder – weil der eigentlich genauso – vielleicht 
weil er mich von allem ablenkt – weil er ist 20 – und er wenn es mir schlecht geht: komm, wir 
gehen einkaufen – oder wir gehen auf einen Kaffee oder wir gehen fort – einfach, gar nicht dass er 
jetzt mit mir über das reden würde oder so – das interessiert ihn eigentlich gar nicht in seinem Alter 
– aber einfach nur – halt als Ablenkung – was manchmal besser nützt, als über das lang – das 
Ganze zerkauen“ 
(Beschreibung L14w_N02m_Geschw; t: 20min) 
 
„mit denen am Wochenende fortgehen und eine Gaudi haben, ratschen und weiß ich nicht, Karten 
spielen, fortfahren gemeinsam, irgendetwas gemeinsam – einfach Leute zum Ablenken sind das für 
mich und auch – die mich auch wieder einmal wegbringen von der Schule“ 
(Beschreibung L18m_N09mw_Freu; t: 53min) 
 
Abschließend werden noch zwei Beispiele genannt: erstens, wie die Tätigkeit in einem 
Musikverein einen guten Start in das Wochenende darstellt und dadurch die Gedanken von 
der Schule weggleiten, zweitens ein Beispiel von einer Berufseinsteigerin, die beim 
Fortgehen gerne lustige Begebenheiten aus dem Schulalltag erzählt. 
 
„ich mache irrsinnig gerne Musik, bin auch in X (Name eines Ortes) bei der Marktmusik dabei – 
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und einfach auch am Freitag am Abend in die Musikprobe gehen und das Ganze hinter mir lassen – 
und dann vielleicht hintennach noch ein bisschen ratschen und Gaudi haben auch“ 
(Beschreibung L18m_N10mw_Freu; t: 53min) 
„weil sie ein wenig ein Ausgleich sind – beim Fortgehen dann, wenn wir irgendwie über die Schule 
ins Reden kommen – dann erzähle ich einfach einmal gerne über die Schule – und weil sie es sich 
anhören – aber wenn dann eigentlich wirklich nur – also beim Fortgehen fange ich nicht an, dass 
ich da über irgendwelche Probleme rede – ganz sicher nicht – wenn, dann erzähle ich eigentlich 
wirklich irgendetwas Schönes […] lustige Episoden“ 
(Beschreibung L09w_N08mw_Freu; t: 39min) 
12.3.3 Erhaltene instrumentelle Unterstützung 
Praktische Alltagsunterstützung, konkrete Hilfeleistungen, greifbare Unterstützung, das 
sind Stichwörter zur Beschreibung von instrumenteller Unterstützung. In einigen 
Messinstrumenten werden drei Bereiche zu einem einzigen vermischt: Es handelt sich 
dabei um die instrumentelle, die materielle und die informative Unterstützung, welche in 
dieser Arbeit isoliert betrachtet werden. Wie gezeigt werden konnte, sind diese drei 
Bereiche jedoch problemlos voneinander zu unterscheiden, wenn präzise danach gefragt 
wird. In den Interviews findet sich etliche Male das Schlagwort „aktive Zusammenarbeit“, 
das den Kern der instrumentellen Unterstützung beschreibt. Erst wenn Initiative ergriffen 
wird und Handlungen (gemeinsam) durchgeführt werden, kann von instrumenteller 
Unterstützung gesprochen werden.  
12.3.3.1 Erhaltene instrumentelle Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld 
Abbildung 48 vermittelt vorab einen Eindruck von der Häufigkeit, mit der die genannten 
Unterstützungspersonen innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes instrumentelle 
Unterstützung leisten.  
 
Abbildung 48: Instrumentelle Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 69) 
Aus der Fachliteratur ist bekannt, dass höhere Niveaustufen von Lehrerkooperation mit 
abnehmender Häufigkeit vorzufinden sind. Diese Aussage bezieht sich auf die Studie von 
Steinert et. al., die im Kapitel der innerkollegialen Prozesse referiert wurde. Interessant ist, 
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dass bei der vorliegenden Studie immerhin 22 der insgesamt 61 angeführten Kolleg(inn)en 
die befragten Junglehrer(innen) durch ein aktives Tun unterstützen. Es stellt sich nun die 
Frage, welche konkreten Maßnahmen instrumenteller Unterstützung die 
Berufseinsteiger(innen) an den oberösterreichischen Hauptschulen erleben. Instrumentelle 
Unterstützung auf einer hierarchisch gleichen oder ähnlichen Ebene ist im Falle der 
Lehrer(innen) naturgemäß stark vom konkreten Unterrichtsgeschehen und dessen Planung 
determiniert, was folgende Aussagen illustrieren. 
 
„wir haben uns einfach darauf geeinigt, dass wir einen Tag in der Woche hernehmen, wo wir eine 
Freistunde haben, da bereiten wir vor – also heuer ist es der Freitag – da hätte ich normalerweise 
sechs Stunden Unterricht, aber dritte und vierte Stunde habe ich eben zwei Freistunden – meine 
Kollegin hat schon nach den ersten zwei Stunden aus – also setzen wir uns da kurz zusammen, 
besprechen das durch, was wir in der nächsten Stunde machen – also in der nächsten Woche 
machen, was wir so planen – ja und das funktioniert eigentlich ganz gut“ 
(Beschreibung L18m_N01w_Koll; t: 27min) 
 
„Ja also die N01w ist Klassenvorstand von meiner Geografie-Klasse – und sie ist auch zum ersten 
Mal Klassenvorstand – also ich arbeite mit ihr irrsinnig gerne zusammen – wir haben auch schon 
gemeinsam Stunden gemacht – also bei dem Lernen lernen – das sollen die Kinder in der ersten 
Klasse lernen – nur steht es im Lehrplan nicht drinnen – wir haben das aber aufgenommen (in 
unser pädagogisches Programm) und wir haben das gemeinsam gemacht, dass wir Lerntypen-Tests 
machen – und ihnen das dann erklären, was man machen kann damit – und da habe ich auch 
Geografie Stunden geopfert, weil ich finde, dass das sehr wichtig ist – es ist wichtiger wie der 
ganze Stoff rundherum, weil wenn sie nicht lernen können, dann wird das nie was – und es hat 
auch gefruchtet, also es ist viel besser geworden – das Ganze“ 
(Beschreibung: L02w_N01w_Koll; t: 34min) 
 
Lehrer(innen), denen praktische Unterrichtsfächer zugeteilt wurden, ohne eine 
entsprechende Ausbildung zu haben, berichten von anfänglichen Unsicherheiten, zum 
Beispiel im Umgang mit Geräten.  
 
„er hat selbst schon viel Freizeit geopfert für mich – wo wir dann am Abend vielleicht noch in der 
Werkstatt waren und geschaut haben: wo ist was? – wie funktioniert das? – wie tut man vielleicht 
richtig sägen? – solche Kleinigkeiten halt, so richtige Grundlagen, die mir noch abgehen – von dem 
kriege ich das“ 
(Beschreibung L07m_N04m_Koll; t: 28min) 
 
„in Werken habe ich auch eine Kollegin, mit der habe ich parallel die Werkstunden und wir 
machen eigentlich auch mehr oder weniger ziemlich alles gleich – und auch gleichzeitig – wir 
haben zwei Werkräume und mit einem Verbindungsgang – da sind immer die Türen offen und die 
Kinder können mich fragen oder können auch zu meiner Kollegin gehen – im Prinzip machen wir 
Teamteaching – auf zwei Räume aufgeteilt“  
(Beschreibung L02w_N06w_Koll; t: 17min) 
 
Für Lehrer(innen), die zu zweit in Integrationsklassen arbeiten, sind gemeinsame 
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Absprachen ein erforderlicher Bestandteil ihres Tätigkeitsbereiches. 
 
„sie ist auch eine Kollegin und ist in meiner Klasse sehr viel drinnen – aber erst seit heuer, weil sie 
hat jetzt ein Auszeitjahr genommen – ja und sie ist einfach für mich eine sehr kompetente Person – 
sie ist ein bisschen älter wie ich und hat einfach meines Erachtens auch ähnliche Einstellungen zur 
Schule wie ich – sie kann viele komplizierte Sachen, also zwischenmenschlich komplizierte Sachen 
– kann sie auf eine Ebene herunterheben, die gut ist, also vereinfachen – einfach, dass man es 
besser versteht – und mit ihr kann man ganz gut Strategien austüfteln wie man wieder eine Sache 
angehen könnte – oder was wir jetzt als nächsten Schritt machen – also sie hat da ein gutes Talent 
dafür“ 
(Beschreibung L13w_N04w_Koll; t: 43min) 
 
Instrumentelle Unterstützung bezieht sich aber nicht nur auf Belange des Unterrichts. Es 
gibt Probleme mit Schüler(inne)n, die einer ganzheitlicheren Herangehensweise bedürfen. 
 
„aber ich meine zum Beispiel haben wir einmal ein Problem mit einer Schülerin gehabt – eigentlich 
ich – aus ihrer Klasse – und da haben wir uns schon gegenseitig abgesprochen, was machen wir da 
jetzt wirklich in der Situation – haben wir natürlich auch ältere Lehrer gefragt – weil wir selbst 
noch nie in der Situation waren – was müssen wir machen? – haben wir auch mit dem Direktor 
besprochen – zuerst haben uns halt wir einmal zusammengesetzt und überlegt, wie wir das lösen 
könnten“ 
(Beschreibung L16w_N08w_Koll; t: 43min) 
 
Einen Überblick über die verschiedenen Arten instrumenteller Unterstützung auf einer 
hierarchisch benachbarten oder gleichen Ebene gibt Tabelle 35. 
 
Netzwerkperson Art der instrumentellen Unterstützung 
_L16w_N07w_Koll 
Einschulung zur Benützung der Geräte (Werken) bzw. zur Durchführung 
von Versuchen mit der vorhandenen Ausstattung (Physik – Chemie) 
_L02w_N02m_Koll 
_L16w_N05m_Koll 
_L07m_N04m_Koll 
_L16w_N08w_Koll Problem mit Schülerin  Strategien gemeinsam überlegt; Expert(inn)en 
gemeinsam befragt 
_L03w_N05w_Koll 
gemeinsame Unterrichtsplanung 
_L15w_N05w_Koll 
_L15w_N08w_Koll 
_L18m_N01w_Koll 
_L02w_N08w_Koll 
_L02w_N03m_Koll 
_L02w_N01w_Koll 
gemeinsame Unterrichtsplanung und Teamteaching 
 _L11w_N01w_Koll 
_L02w_N06w_Koll 
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_L13w_N04w_Koll gemeinsame Erarbeitung von Strategien im Umgang mit den 
Integrationskindern und Teamteaching 
_L13w_N10m_Koll gemeinsamer Sportunterricht, aus pragmatischem Grund: Es ist nur 1 Raum 
für 2 Gruppen verfügbar. 
_L12w_N04w_Koll gemeinsame Planung und Durchführung von Schulveranstaltungen 
_L02w_N04w_Koll gemeinsame Weiterbildung und Überlegungen zur konkreten Umsetzung 
der neuen Impulse  
_L15w_N01w_Koll Gemeinsame Planung von Exkursionen, Wandertagen; Planung (bereits in 
den Sommerferien) zum Schulstart der Erstklässler 
_L15w_N09w_Koll gemeinsame Planung von Projekten; organisatorische Unterstützung zu 
Schulbeginn 
Tabelle 35: Instr. Unterstützung durch Personen einer gleichen/ähnlich hierarchischen Position 
 
Auch wenn die Datenmenge statistisch nicht repräsentativ ist, können tendenzielle 
Zusammenhänge aufgezeigt werden. Lehrer(innen) an Privatschulen und 
Integrationslehrer(innen) sind in einem höheren Ausmaß in instrumentelle 
Unterstützungsmechanismen eingebunden als Lehrer(innen) an öffentlichen Schulen bzw. 
Lehrer(innen) im Regelunterricht. Tabelle 19 verdeutlicht diese Annahme. 
 
Junglehrer/in 
Anzahl der instrumentell 
unterstützenden 
Kolleg(inn)en 
An einer  
Privatschule tätig? 
Als Integrations-  
lehrerin tätig? 
L02w 6 ja nein 
L15w 4 ja nein 
L16w 3 ja nein 
L13w 2 nein ja 
L03w 1 ja nein 
L07m 1 nein nein 
L11w 1 nein nein 
L12w 1 nein nein 
L18m 1 nein nein 
Tabelle 36: Organisatorische Rahmenbedingungen und instrumentelle Unterstützung 
12.3.3.2 Erhaltene instrumentelle Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld 
Aktive Formen der Zusammenarbeit bieten sich naturgemäß nur dann an, wenn die 
Rahmenbedingungen das ermöglichen. Nachdem das für schulfremde Personen schwer 
möglich ist, findet sich im erweiterten beruflichen Umfeld nur eine einzige 
Netzwerkperson. Es handelt sich dabei um einen Schulsozialarbeiter, der am Schulstandort 
von L05w einen fixen Arbeitsplatz eingerichtet hat und dadurch auch kurzfristig bei 
Problemen aktiv werden kann. 
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„und wenn ich etwas in meiner Klasse gehabt habe, wo ich gedacht habe: jemand ist unheimlich 
ruhig, dann habe ich gedacht: wieso? – dann habe ich mit ihm gesprochen und dann hat er gesagt: 
ja dann komme ich in der dritten Stunde zum Beispiel, nehme ich ihn raus und rede mit ihm – 
solche Sachen 
(Beschreibung L05w_N01m_Ber; t: 44min) 
 
 
Abbildung 49: Instrumentelle Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld (n = 35) 
12.3.3.3 Erhaltene instrumentelle Unterstützung aus dem privaten Umfeld 
Vereinzelt finden sich Personen aus der Familie, die aktive Unterstützungsmaßnahmen 
leisten, wie beispielsweise die Ehefrau von L07m, die ebenfalls Lehramt studiert hat.  
 
„sie hat eben genau die gleichen Fächer wie ich, sie hat selbst viel vorbereitet – wir sitzen oft 
gemeinsam daheim und tun irgendwie ein bisschen Arbeitsblätter machen […] das heißt, ich 
erfahre viel von ihr und sie viel von mir“ 
(Beschreibung L07m_N01w_Part; t: 27min) 
 
Auch der Vater von L07m ist in diesem Bereich erwähnt. Als Techniker unterstützt er 
seinen Sohn, was praktische Details betrifft. L07m ist Lehrer in einer Polytechnischen 
Schule und hat dort „Fachpraxis Metall“ zu unterrichten. Er schildert, dass ihm sein Vater 
beispielsweise gezeigt hat, wie man ein Gewinde macht. 
 
Die Mutter der Alleinerzieherin L10w übernimmt die Betreuung der eineinhalbjährigen 
Tochter, wenn die Junglehrerin schulisch gebunden ist oder eine Fortbildung besucht. 
Diese aktive Form der Unterstützung ist auch als instrumentelle Form codiert. 
 
„weil ich ohne meine Mama meinen Beruf gar nicht ausüben könnte – ich habe niemanden für die 
Betreuung – ich könnte gar nicht die Stunden halten, weil ich die Kleine vom Kindergarten abholen 
muss – ich könnte nicht zu einer Konferenz gehen – ich könnte nicht zu einem Elternsprechtag 
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gehen – ich könnte meinen Beruf nicht ausüben ohne sie – weil, wenn immer der Hut brennt, meine 
Mama ist immer da – ich könnte keine Ausbildung machen – ich könnte keine Montessori-
Ausbildung machen – ich könnte keine Berufsorientierungs-Ausbildung in X (Ort) machen, wenn 
ich meine Mutter nicht hätte – es ginge gar nicht – ich könnte mich nicht weiterbilden – ich könnte 
gar nichts tun – ich könnte wirklich gar nirgends hingehen, arbeiten ohne meine Mama, weil wenn 
du alleine bist mit einem Kind, geht das nicht“  
(Beschreibung L10w_N01w_Elt; t: 06min – Audiodatei L10w-b) 
 
Als letzte Unterstützungsperson ist noch der jüngere Bruder von L02w zu erwähnen. 
Nachdem sie das Fach Hauswirtschaft und Kochen zu unterrichten hat, ist sie über ehrliche 
Einschätzungen bemüht, was den Schülerinnen wohl schmecken könnte. Auch der 
Schwierigkeitsgrad der Gerichte ist für sie nicht immer leicht einzuschätzen. Diesbezüglich 
bietet sich ihr jüngerer Bruder sowohl als kulinarisches Versuchskaninchen, als auch als 
Kochschüler an. 
 
Summa summarum ergibt sich folgendes Bild: 
 
Abbildung 50: Instrumentelle Unterstützung aus dem privaten Umfeld (n = 49) 
12.3.4 Erhaltene informative Unterstützung 
Informative Unterstützung wird in der empirischen Studie von Herzog mit folgenden 
Begriffen beschrieben: „Tipps, Ratschläge, nützliche Informationen zur Lösung der 
Problematik (Stichwort: Hilfe zur Selbsthilfe)“ sowie „Austausch von Erfahrungen“.608 
Die Annahme, dass Berufseinsteiger(innen) einen großen Bedarf an informativer 
Unterstützung haben, liegt nahe. Egal welche neue Arbeit ein Mensch beginnt, ohne 
systemimmanentes Wissen stößt man schnell an seine Grenzen. Wie dieser Bedarf im Fall 
                                                 
608 Herzog 2007, S. 46 sowie S. 243. 
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der Berufseinsteiger(innen) von den einzelnen Rollenträger(inne)n abgedeckt wird, 
berichten die Ausführungen dieses Kapitels. 
12.3.4.1 Erhaltene informative Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld 
Ein Blick auf den Anteil an Kolleg(inn)en und Direktor(inn)en, die den 
Unterstützungsnetzwerken zugeordnet wurden, zeigt bereits, dass mehr als die Hälfte aller 
genannten Personen informative Unterstützung leisten. 
 
Abbildung 51: Informative Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 69) 
Unmittelbar zu Beginn der Tätigkeit als Lehrer(in) stellen sich besonders viele Fragen. 
Wie bereichernd es ist, sich mit Kolleg(inn)en auszutauschen, davon berichtet L01w im 
allgemeinen Interviewteil. Auch L16w berichtet davon, dass sie zu einer Kollegin eine gute 
Beziehung aufgebaut hat, die auch erst kürzlich begonnen hat zu unterrichten. Sie scheut 
sich nicht mit Fragen, die für erfahrende Lehrer(innen) womöglich selbstverständlich sind, 
zur jungen Kollegin zu gehen. 
 
„aber was mir geholfen hat, was meine Ressourcen irgendwie waren: es waren eben ein paar junge 
Kollegen, die auch mit mir ungefähr (die PÄDAK) abgeschlossen haben, die zwar andere Fächer 
gehabt haben, aber im selben Jahrgang waren und sie haben eigentlich alle die ähnlichen Probleme 
gehabt – sie sind vielleicht ein Jahr oder zwei Jahre vor mir eingestiegen – da war sehr viel 
Austausch zwischen uns und wir haben uns auch privat ein paarmal getroffen oder immer wieder – 
es ist eh nach wie vor so – und einfach über das alles gequatscht und dadurch – durch dieses 
Reflektieren mit anderen, Kollegen nämlich, hat mir das sehr viel geholfen, das Ganze irgendwie 
auch ein wenig besser zu packen – weil wenn ich jetzt mit anderen Leuten rede, kann das keiner so 
nachvollziehen – ich habe natürlich mit Freunden auch darüber geredet, aber es kann keiner so 
verstehen, wie einer, der selbst da im Lehrberuf steht – das ist ganz klar.“ 
(Interview L01w; t: 08min;) 
 
„ja die L16w_N08w_Koll […] irgendwie, denke ich mir, sind wir in ein bisschen in einer 
ähnlichen Situation – sie ist zwar ein halbes Jahr länger da – aber bei ihr ist auch noch alles sehr 
neu – und wenn ich in der Hinsicht irgendetwas brauche – oder wenn ich irgendetwas nicht weiß, 
wo finde ich das, wo finde ich das – dann gehe ich oft zu ihr – weil es sie vielleicht doch schon 
weiß […] und auch wenn es Probleme gibt mit Schülern, dann frage ich auch sie einmal: was  
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würdest denn du da machen?“  
(Beschreibung L16w_N08w_Koll; t: 42min) 
 
L02w unterrichtet an der Schule, die sie Jahre zuvor selbst besucht hat. Durch den 
Vergleich mit ihren eigenen Heften, die sie aufbewahrt hat, macht sie sich ein Bild davon, 
wie der methodische Aufbau der Unterrichtsinhalte im Laufe des Schuljahres prinzipiell 
verlaufen kann. Ihre ehemalige Lehrerin unterrichtet noch immer an der Schule und war 
für sie gleich zu Beginn eine Gesprächspartnerin, die sie mit Zusatzinformationen versorgt 
hat. 
 
„in Geografie bin ich auf meine ehemalige Geografie-Lehrerin zugegangen und habe sie eben 
einmal gefragt wie sie anfängt, was für sie wichtig ist – ich habe dann gemerkt dass sich eh nicht 
viel geändert hat in ihrem Plan – weil ich mit meinem Heft dann ein bisschen verglichen habe – 
und jetzt ist es nur mehr so, wenn ich mir nicht sicher bin, wie ich es machen soll – dann frage ich 
sie – sonst mache ich das selbstständig alleine – aber am Anfang habe ich schon gefragt“ 
(Beschreibung L02w_N05w_Koll; t: 44min) 
 
Die nächsten zwei Interviewzitate berichten davon, wie bedeutsam es ist, versierte 
Auskunftspersonen um Rat fragen zu können. Das betrifft erstens Fragen zu den 
Gepflogenheiten am Schulstandort sowie rechtliche Angelegenheiten. Im zweiten 
Interviewausschnitt ist zu lesen, wie bereichernd L15w es erlebt, eine Kollegin mit guten 
fachlichen Ideen im Team zu haben.  
 
„ich habe nur gesagt: wo kann ich das und das finden – hat er zu mir gesagt: da ist – und dann auch 
über Hausordnung oder Schulrecht oder solche Sachen bin ich zu ihm gegangen und habe gesagt: 
das ist mir passiert, was mache ich da?“ 
(Beschreibung L05w_N02m_Koll; t: 47min) 
 
„die L15w_N08w_Koll ist auch eine neue Kollegin von uns, die auch seit Herbst da ist – und auch 
eben in unserem Englischteam dabei ist – die total klasse Ideen immer fachlich hat – und da auch 
auf der Basis total wichtig ist für mich – weil sie einfach fachlich total gut ist – und auch 
menschlich irrsinnig lieb“ 
(Beschreibung L15w_N08w_Koll; t: 38min) 
 
Das letzte Interviewzitat, das zur Illustration des informativen Bereiches innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes ausgewählt wurde, behandelt das Thema 
„Leistungsbeurteilung“. L03w kritisiert, dass in ihrer Ausbildung diesbezügliche Inhalte 
vernachlässigt wurden. Sie schildert, wie sie entmutigt vor einem Stoß mit 50 Heften saß 
und keine systematische Vorgehensweise zur korrekten Bearbeitung derselben parat hatte. 
 
„z. B. bei Schularbeiten – wir haben nie gelernt, wie man benotet, wie man irgendetwas genau 
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korrigiert – also im Hauptschulbereich in Englisch habe ich das kein einziges Mal gehört in meiner 
Ausbildung – und das ist am Anfang auf einmal schon schockierend, wenn man zwei Englisch-
Schularbeiten erstens einmal zum Zusammenstellen hat, dann zu schauen hat, passt das – jetzt von 
der Strukturierung her, vom Schwierigkeitsgrad – wie viele Punkte gebe ich da jeweils her – was 
ziehe ich ab, für welchen Fehler – wie summiert sich dann die Note ganz genau – das gebe ich alles 
rein, sei es im Listening-Bereich, im Reading-Bereich, im ganz normalen Text-Production, was 
auch immer – also das ist am Anfang sehr schwierig, weil man einfach keine Ahnung hat – man 
macht halt dann ganz verschiedene Schularbeiten mit allem Möglichen drinnen, wie man es aber 
wirklich verbessert und wie man es dann benotet und wie es mit der Prozentaufteilung ist – das 
sind Kleinigkeiten, die horchen sich oft lächerlich an – aber wenn man dann vor einem Stoß mit 50 
Heften sitzt und hat keine Ahnung, wie man das macht – ist das irgendwie frustrierend – und da 
habe ich sehr ein Glück gehabt mit der L03w_N05w_Koll – weil sie da von ihrer Erfahrung her – 
sie hat sich das aus dem Ärmel geschüttelt und hat gesagt: L03w so und so und so“ 
(Beschreibung L03w_N05w_Koll; t: 41min) 
12.3.4.2 Erhaltene informative Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld 
Im erweiterten beruflichen Umfeld leisten die ehemaligen Studienkolleg(inn)en den 
größten Anteil an sozialer Unterstützung, wie Abbildung 52 zeigt. 
 
Abbildung 52: Informative Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld (n = 35) 
 
Nachdem die Mitbewohnerin (und zugleich ehemalige Studienkollegin) von L03w 
ebenfalls Lehrerin ist, findet sie in greifbarer Nähe eine Auskunftsperson. Neben 
Auskünften allgemeiner Natur, schätzt L03w es auch, ihrer Wohnungskollegin 
fachspezifische Fragen stellen zu können, da sie ähnliche Gegenstände unterrichtet. 
 
„ich habe Turnen als Fremdfach übernommen – da habe ich immer gewusst, ich kann anklopfen 
und die L03w_N01w_Stud gibt mir Tipps – ich glaube, es hat aber auch sehr stark auf 
Gegenseitigkeit beruht in einem gewissen Sinn – natürlich hat es mir mehr gebracht, weil ich 
einfach neu dabei war – aber einfach dieser Austausch war sehr wichtig – wir stehen oft um 11:00 
Uhr in der Nacht vor der Türe und reden über irgendwelche Fälle, die in der Schule passiert sind 
und dann erzählt sie von ihrer Schule, was da war und wie es geregelt worden ist, und ich erzähle 
von unserer Schule, wie das läuft – da holt man sich sehr viele Tipps gegenseitig – alleine schon 
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wie man das machen könnte mit den ganzen schriftlichen Unterlagen als Lehrer, oder wie man 
Konflikte in der Schule löst – in welcher Situation würde sie das machen“ 
(Beschreibung L03w_N01w_Stud; t: 28min) 
 
Zusammengefasst sind ehemalige Studienkolleg(inn)en für zwei Bereiche der informativen 
Unterstützung relevant, nämlich erstens für konkrete Fragen, die auf ein Unterrichtsfach 
bezogen sind. L07mw berichtet davon, dass es nicht mehr viele ehemalige 
Studienkolleg(inn)en sind, zu denen der Kontakt noch aufrecht gehalten wird. Förderlich 
ist ein unkomplizierter Austausch über Internetplattformen, E-Mails und Mobiltelefon. 
Zweitens sind allgemein schulische Herausforderungen Inhalt von Gesprächen, wie das 
abschließende Beispiel illustriert. 
 
Auf die Frage, wie der Austausch zu ihnen konkret aussieht, meint er: „Ratschläge auch – 
z. B. wie würdest du das machen – eine Einführung, was weiß ich zum Pythagoras oder so – das 
sind halt – das sind gerade – das sind nicht viele – zwei bis drei Leute, mit denen man regelmäßig 
noch Kontakt hat, wo man sich gegenseitig ein bisschen hilft – ja – die man aber schon zwei Jahre 
nicht mehr gesehen hat – zum Beispiel – hält auch etwas aufrecht, das Handyzeitalter und 
Internetzeitalter, ja (lacht)“ 
(Beschreibung L07m_N05mw_Stud; t: 35min) 
 
„die L13w_N08w_Stud, sie ist auch eine Freundin – sie hat auch mit mir die PÄDAK gemacht – 
und sie unterrichtet eben in dem Ort, wo ich daheim bin – Religion aber auch schon seit sechs 
Jahren oder so – und ja, sie ist eben auch deshalb wichtig, weil wir uns auch schulisch gut 
austauschen können – nicht nur freundschaftlich – sondern auch schulisch  
inwiefern schulisch? […] 
nein, eher so: ich habe einen Schüler, mit dem kann ich zurzeit gerade nicht – da ist das und das 
passiert – was denkst du darüber? – oder wie gehst du mit solchen Schülern um? – was könnte ich 
da tun?“ 
(Beschreibung L13w_N08w_Stud; t: 48min) 
 
Auch zwei inzwischen pensionierte Lehrerinnen befinden sich in den 
Unterstützungsnetzwerken. Aufgrund ihrer langjährigen Berufserfahrung vermitteln sie 
den Berufseinsteiger(inne)n Strategien, wie der Schulalltag besser zu bewältigen ist. 
 
„sie hat mir zum Beispiel gesagt: am wichtigsten ist es, dass es mir gut geht – das ist überhaupt am 
wichtigsten, dass ich mich wohl fühle und dann passt auch der Unterricht – und wie gesagt, die 
Basis dazu, dass ich es nicht persönlich nehme – dass ich mich nicht verantwortlich fühle – und das 
hat mir sehr geholfen – dass ich meine Kraftquellen wahrnehme und nutze auch sogar – und mir 
nicht vor lauter Arbeit alles zuschütten lasse – weil man kann ja Vorbereitung auch ins Endlose 
hinaus dehnen und wenn ich dann müde und ausgelaugt in der Klasse stehe (lacht) bringt das gar 
nichts“  
(Beschreibung L08m_N01w_Lehr; t: 39min) 
 
Sie gibt mir „Tipps, wie man mit Kollegen im Hort umgeht – also wie man sich nichts gefallen 
lässt – aber so Materialien oder über die Unterrichteinheiten, Inhalte reden wir eigentlich gar nicht, 
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weil wir ganz verschiedene Stile haben – auf ganz verschiedene Sachen Wert legen“  
(Beschreibung L14w_N05w_Lehr; t: 25min) 
 
Abschließend sind noch drei professionelle Beratungspersonen anzuführen. Das ist 
einerseits wieder der Schulsozialarbeiter, der L05w mit Rat und Tat zur Seite steht, wie 
bereits beim instrumentellen Inhaltsbereich erwähnt wurde. In die Kategorie „wichtig“ hat 
L08m das Einsteiger(innen)-Seminar eingestuft, welches alle Religionslehrer(innen) zu 
Beginn ihrer Tätigkeit besuchen mussten.  
 
„also einfach die Schulungen, die ich gemacht habe – weil man da auch Werkzeug kriegt – 
angeboten kriegt – anwenden muss ich es eh selber – für den Berufsalltag […] ja, es waren gewisse 
Pflicht-Seminare – vor allem Informationen waren da wichtig, sind im Vordergrund gestanden – 
und auch wieder den Kontakt mit den alten Kollegen – weil die trifft man dann ja auch wieder 
(lacht)“  
(Beschreibung L08m_N03mw_Ber; t: 50min) 
 
Ebenfalls von L08m stammt das Interviewzitat der dritten professionellen Beratungsperson, 
einem Psychotherapeuten und Supervisor, das an dieser Stelle abgedruckt ist.  
 
„das ist ein Psychotherapeut – er ist nur indirekt für mich relevant, weil meine Frau durch ihren 
Beruf – notwendig ist, dass sie immer wieder zu einem Psychotherapeuten geht – da geht es um 
Kindererziehung – und da kann ich mir auch noch etwas davon abschneiden (lacht) – ich bin zwar 
nur da mehr oder weniger – ich gehe mit, weil es mich auch interessiert – und es ist doch möglich – 
aber trotzdem in Richtung Kindererziehung und Pädagogik kriegt man da auch Tipps und das 
versuche ich auch möglicherweise etwas im Schulalltag anzuwenden  
[…] meine Frau ist angestellt als Pflegemutter – und im Zuge dieser Anstellung ist es eben 
notwendig, das sie gewisse Sachen macht – und dazu gehört auch der Besuch beim 
Psychotherapeuten – oder Supervisor – er hat eine psychotherapeutische Ausbildung – und ich 
meine, es geht zwar um ihre Probleme – also ich bin ja auch davon betroffen – ich kann mir nicht 
sagen, das ist – aber trotzdem, denke ich mir dann auch oft, solche Sachen sind auch für den 
Berufsalltag ganz hilfreich 
so jetzt was Tipps und Ratschläge betrifft und allgemeine Einstellungen?  
mh, alleine wie gesagt, also wenn man aus sozial desolaten Verhältnissen Kinder hat, dass man mit 
denen anders umgehen muss und dass sie gewisse Sachen einfach haben, die ein anderer nicht hat – 
und alleine das Wissen, weil ich bin mir sicher, ich kenne ja so sehr die Familienverhältnisse 
meiner Schüler nicht – aber dass einfach so etwas möglich ist und so etwas denkbar ist“ 
(Beschreibung L08m_N08m_Ber; t: 54min) 
 
Abschließend lässt sich festhalten, dass die erwähnten professionellen Beratungspersonen 
und ehemaligen Lehrerinnen, die Junglehrer(innen) mit Ratschlägen und Informationen aus 
einer Meta-Ebene versorgen. Dadurch, dass sie nicht gefordert sind, tagtäglich Unterricht 
zu gestalten, haben sie mehr Abstand zum Schulgeschehen als die aktiven Lehrer(innen). 
Sie können pädagogische Situation gut analysieren und grundlegende Ratschläge erteilen.  
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12.3.4.3 Erhaltene informative Unterstützung aus dem privaten Umfeld 
 
Abbildung 53: Informative Unterstützung aus dem privaten Umfeld (n = 49) 
Bis auf die eigenen Kinder der befragten Berufseinsteiger(innen) finden sich bei allen 
anderen Rollenträger(inne)n des privaten Umfeldes Personen, die informativ unterstützen. 
Dabei handelt es sich sowohl um Personen, die einen pädagogischen Beruf ausüben, als 
auch um Alteri, deren einziger Bezugspunkt zum Handlungsfeld der Junglehrer(innen) die 
Erinnerungen an die eigene Schulzeit bzw. die der längst erwachsenen Kinder sind. Die 
nun folgenden Ausführungen illustrieren die konkret erhaltenen Unterstützungsleistungen 
des informativen Bereiches. Gleich zu Beginn wird aufgezeigt, welche konkreten 
Maßnahmen von Lebensgefährt(inn)en stammen, die selbst im Lehrberuf tätig bzw. darin 
ausgebildet sind. 
 
„sie hat auch immer wieder gute Ideen, die mir fachlich auch wieder ein bisschen weiterhelfen – 
wo ich nachschauen kann im Internet – also dadurch, dass sie jetzt relativ viel Zeit daheim 
verbringt – hat sie auch viel Zeit, dass sie im Internet nachschaut und mir da einfach immer wieder 
so Tipps und Anregungen bringt, die sie gefunden hat“ 
(Beschreibung L18m_N02w_Part; t: 43min) 
 
„sie ist insofern schon wichtig, weil sie mir dann auch immer wieder Tipps gibt, wie sie das macht 
– also man kann sich einfach abreden – und auch Überlegungen […] also eher didaktisch, 
methodisch – über die Schüler reden wir eigentlich, naja wenn ich sage: heute haben sie sich 
wieder besonders aufgeführt, dann war es das dann aber schon wieder, weil – wie gesagt, ich habe 
da meine Grenze und das will ich eigentlich auch nicht mit heimnehmen – wenn, dann eher 
didaktisch, methodisch – was kann man besser machen, was hat sie Neues erfahren, wie man etwas 
machen, wie man etwas unterrichten kann – das eher“ 
(Beschreibung L06m_N01w_Part; t: 40min) 
 
Auch Eltern, die vor ihrer Pensionierung im Lehrberuf tätig waren bzw. es noch immer 
sind, tragen zur informativen Unterstützung der befragten Junglehrer(innen) bei. 
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„meine Eltern sind früher Lehrer gewesen und die löchern dich teilweise mit Fragen, sei es 
fachlicher Natur – mein Vater war Turnlehrer – Englisch und so kann ich ihn eh nicht fragen, aber 
Turnen, da gibt er mir viele Tipps und eben auch vor allem Elternarbeit“ 
(Beschreibung L01w_N05mw_Elt; t: 45min) 
 
„schulische Ratschläge schon und auch Sachen, als Klassenvorstand jetzt – Tipps, was man mit den 
Schülern machen kann – sei es Sportwochen, Projektwochen, Wandertage, das schon“ 
(Beschreibung L14w_N04w_Elt; t: 30min) 
 
„also meine Mama – also eher im zwischenmenschlichen Bereich – wenn es mit Schülerinnen oder 
Lehrerkollegen irgendwelche Kleinigkeiten gibt […] und mein Papa eher im organisatorischen 
Bereich – und auch so mit Tipps und Ratschlägen – weil er ist auch Lehrer – aber zwar wieder in 
einem ganz anderen Bereich – weil er ist in einer HTL (Höhere Technische Lehranstalt) in der 
Werkstatt – aber er hat halt natürlich auch mit Pubertierenden zu tun – und auch da ein bisschen in 
die Richtung – oder auf was man aufpassen muss, dass halt nicht die Schüler irgendwann einmal 
sagen, ja da können wir eh alles tun – da passiert uns eh nichts“  
(Beschreibung L16w_N03mw_Elt) 
 
Nachdem L02w praktische Fächer zu unterrichten hat, ist sie froh, Tipps von 
„Expert(inn)en“ aus ihrer Familie zu erhalten, selbst wenn diese nicht im Lehrberuf tätig 
sind. So wird sie von ihrer Mutter bzw. Großmutter mit Kochratschlägen versorgt. Auch 
ihr Lebensgefährte kann einen Beitrag leisten: 
 
„dadurch eben, dass er im handwerklichen Beruf ist, kann er mir eben da viel helfen für Werken – 
also da hat er ganz gute Ideen“ 
(Beschreibung L02w_N09m_Part; t: 52min) 
 
Die nächsten drei Interviewzitate berichten davon, wie wertvoll Gespräche mit Personen 
sind, die Anregungen intuitiv formulieren.  
 
„meine Frau hat dann immer auch, ich sage nicht Tipps oder so etwas, aber alleine das, dass man 
eine Rückmeldung kriegt und sie versucht Hilfen mir zu geben – das ist einfach für mich das sehr 
Wichtige 
hat sie zum Unterrichtsfach Religion auch irgendeine spezielle Beziehung, dass sie dir jetzt auch 
zum Beispiel, was so Unterrichtbereiche betrifft, was Vorbereitung betrifft, auch oft ein paar Ideen 
liefert? 
Vorbereitung eher weniger – aber ich finde einfach überhaupt, die Basis gerade für den Religions-
Unterricht ist der Glauben und meine Frau ist auch recht gläubig und in diese Richtung – spirituell 
tun wir uns austauschen“ 
(Beschreibung L08m_N02w_Part; t: 36min) 
 
„es kommt schon vor – doch – dass ich einfach erzähle und oft ist es einfach gut, weil die einfach 
da mehr aus dem Bauch heraus antworten, wie jetzt ein anderer, der auch Lehrer ist, weil – sie 
haben den einzigen Bezugspunkt zur Schule – ist ihre eigene Schulvergangenheit und sonst haben 
sie keinen – und das ist oft viel eine neutralere Position 
was sind das für Sachen, die du mit ihnen besprichst zum Beispiel? 
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ja zum Beispiel, wenn ich irgendwie Probleme gehabt habe mit Eltern – oder ich meine, ich habe 
noch nicht viele Probleme gehabt mit Eltern, aber manchmal, wo halt zwei verschiedene Dinge 
aufeinanderprallen und ich muss wieder schauen, wie ich das kitte, weißt du – irgendwie – und 
Meinungen vor allem, verschiedene Meinungen – und da frage ich oft auch sie um Rat – und dann 
erklären sie mir das dann oft ganz gut, dass ich den Elternteil wieder besser verstehen kann“ 
(Beschreibung L01w_N04m_Freu; t: 43min) 
 
„Eltern haben meistens einen guten Rat – es geht in schultechnischen Fragen auch oft um ganz 
Bodenständiges, also was einem der Hausverstand sagt, wo man aber irgendwo nicht sicher ist, 
kann man das machen – sollte man das so machen – wäre das eine gute Entscheidung – da fragt 
man dann die Eltern – das ist ganz gleich, ob sie da irgendein Vorwissen in diese Richtung haben 
oder nicht – meistens haben Eltern ganz gute Ratschläge – in diesem Sinne – meine zumindest“  
(Beschreibung L03w_N03mw_Elt; t: 32min) 
 
L15w integriert ihre Großeltern in das ego-zentrierte Unterstützungsnetzwerk. Der 
Vergleich, wie sich die Schulsituation im Laufe von Jahrzehnten gewandelt hat, ist für sie 
interessant und aufschlussreich.  
 
„die haben dann eine ganz eine andere Sichtweise – zu der ganzen Sache – und ja es ist auch oft 
interessant, wenn man dann hört: ja bei uns damals, wie ich in der Schule war, wie es da war – und 
das finde ich auch immer ganz interessant – weil ich mir denke, das stellt dann unser Schulsystem – 
also wie wir jetzt unterrichten und wie wir mit allem umgehen – wieder in ein ganz anderes Licht, 
was auch sehr interessant ist“ 
(Beschreibung L15w_N10mw_Elt; t: 43min) 
 
Einen pädagogischen Bezug haben die letzten drei Netzwerkpersonen, die in diesem 
Abschnitt erwähnt werden. Es handelt sich dabei um die Cousine von L03w, die ein 
Lehramtsstudium absolviert hat und sich im Probejahr befindet. Die Schwester von L16w 
befindet sich auch im ersten Dienstjahr als Gymnasiallehrerin und unterrichtet ebenso wie 
die befragte Junglehrerin Mathematik als Hauptfach. Der diesbezügliche Austausch 
schulischer Natur besteht aus Ratschlägen und Tipps, die das Verhalten der Schülerinnen 
und Schüler) betreffen. Vor allem bei erzieherischen Belangen fungiert auch L13w_N11w 
als informative Unterstützungsperson. Es handelt sich um die zukünftige Schwägerin von 
L13w, die zugleich die Rolle einer professionellen Beratungsperson einnimmt, da sie eine 
einschlägige Ausbildung absolviert hat.  
 
„die L13w_N11w_Schwä, das ist die Freundin von meinem Bruder – und sie ist deshalb wichtig, 
weil mit ihr kann ich einfach klasse Gespräche führen – sie wird jetzt gerade fertig mit ihrer 
Ausbildung – und hat so eine sozialberatende Ausbildung gemacht in Wien – und hat einfach da 
irgendwie auch oft ganz klasse und tolle Ansätze, wie sie das sieht – ja, also mit ihr verstehe ich 
mich voll gut […] (ihr Ratschlag bezieht sich) auf Verhalten von so manchen Schülern – wo sie 
mir wieder weiterhelfen kann und: probiere einmal das – oder, wie wäre es wenn“ 
(Beschreibung N13w_N11w_Schwä; t: 54min) 
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12.3.5 Erhaltene materielle Unterstützung 
Welchen Stress Junglehrer(innen) erleben, wenn sie ein, von ihrer Warte aus betrachtet, 
vorbereitungsintensives Fach zu unterrichten haben, ohne dass sie auf Materialen 
zurückgreifen können, zeigt folgendes Zitat. 
 
„von dem her war am Anfang das Fachliche in Biologie schwierig für mich, weil ich einfach 
gewusst habe – ich habe weder Arbeitsmaterialien – ich habe eine erste bis vierte Klasse gehabt, 
das heißt den Semesterstoff in einem durch – wo man natürlich kurzfristig überfordert ist – ganz 
klar – wenn man sich denkt, bitte ich habe jetzt acht Biologiestunden in der Woche und habe null 
Vorbereitung für irgendetwas – nix in petto – und das war dann momentan eine kurze Krise – da 
war jemand wie der L03w_N04m_Koll eine große Stütze […] er hat gesagt: mein Kammerl ist da 
unten – also mein Kasten – mach auf – und da sind meine Materialien drinnen und suche dir, was 
du brauchst – und das ist sehr selten in einem Lehrerkollegium, weil, wie wir alle gut wissen – ein 
Lehrer sitzt sehr gerne auf seinen Materialien – speziell wenn man als Junglehrer frisch kommt, ist 
natürlich klar dass dir nicht alle die Sachen vorwerfen – ist ganz logisch – der L03w_N04m_Koll 
war derjenige, der gesagt hat: du kannst immer gerne nachsehen, wenn du etwas brauchst“ 
(Beschreibung L03w_N04m_Koll; t: 36min) 
12.3.5.1 Erhaltene materielle Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld 
Materielle Unterstützung bezieht sich nicht ausschließlich auf Arbeitsblätter, auch wenn 
diese aus Sicht der Junglehrer(innen) einen wesentlichen Beitrag zur Entlastung beitragen, 
wie die nun folgenden beiden Interviewzitate illustrieren.  
 
„die L10w_N04w_Koll ist wichtig […] sie ist für mich die fachliche Bezugsperson – die hilft mir 
in Sachen immer schon – wenn ich etwas gebraucht habe, legt mir die Ordner her ohne wenn und 
aber – kopiert – tue, mache, da hast du eine Internetseite, tue das, mache, tue – und wenn es für 
mich zum Supplieren war […] und ich habe die CD nicht gehabt – oder sie war die Erste, die mir 
die CDs gebrannt hat, die ich gebraucht habe für die Schule – weil sowieso zu wenige da waren – 
ohne wenn und aber macht sie das“  
(Beschreibung L10w_N04w_Koll; t: 16min – Audiodatei L10w-b) 
 
„ja, das klingt jetzt sehr pragmatisch, die L01w_N08w_Koll ist eine Kollegin […] sie ist auch eine 
junge Kollegin, ist seit ein paar Jahren im Team und gibt mir irrsinnig viele Materialien – also ich 
kriege von der das Allermeiste – das ist mir einfach voll die Hilfe und dadurch kann ich rein vom 
Fachlichen her das so viel leichter bewältigen, als wenn ich mir jedes „Arbeitsblattl“ selber 
schreiben müsste“ 
(Beschreibung L01w_N08w_Koll; t: 52min) 
 
L16w gibt in ihren Angaben zur fachlichen Unterstützung ihrer sechsten Netzwerkperson 
zwei Unterstützungsbereiche in einem Atemzug an, die informative und materielle Ebene 
sozialer Unterstützung. 
 
„die L16w_N06w_Koll – Mathematik – ist sehr wichtig im Bereich Mathematik, weil sie schon 
viel Erfahrung hat mit Mathematik – auch viele Mathematikklassen hat – und eine Riesenauswahl 
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an Materialen hat – an Ideen hat – und wenn ich irgendetwas brauche, dann gehe ich als Erstes mal 
zu ihr – weil sie einfach viel hat und viel weiß – und auch ich denke mir viele Mathematikstunden 
immer gehabt hat – weil sie da wirklich eine Wahnsinns-Sammlung hat […] sie hat einfach im 
Bereich Mathematik schon viel gemacht“ 
(Beschreibung L16w_N06w_Koll; t: 37min) 
 
Isoliert betrachtet ergibt sich basierend auf den 18 geführten Interviews folgendes Bild der 
materiellen Unterstützung innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes. 
 
Abbildung 54: Materielle Unterstützung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 69) 
Wie bereits in der Einleitung des Teilkapitels erwähnt, ist für Junglehrer(innen) ein freier 
Zugang zu persönlichen Materialsammlungen, die irgendwo im Schulgebäude platziert 
sind, eine als besonders hilfreich bewerte Form der materiellen Unterstützung.  
 
„in Kochen war es auch so – wie ich die Meldung bekommen habe, dass sich anfangen kann, habe 
ich mich mit meiner Kochlehrerin zusammengeredet – ich habe sie angerufen – und die hat sich 
sofort bereiterklärt, dass wir uns treffen – und sie hat mir ihr ganzes Material zur Verfügung 
gestellt – also ich kann alles verwenden – in der Schulküche haben wir irrsinnig viele Rezepte und 
Kochtage schon alles verfasst – fast man muss nur – man müsste nur mehr den Zettel ausziehen 
und kopieren – ich tue es nicht – weil ich einfach mit den Rezepten – also ich würde es nicht essen 
– weil wer mag schon einen Linseneintopf oder so etwas – das koche ich nicht – aber theoretisch 
wäre es möglich“ 
(Beschreibung L02w_N07w_Koll; t: 17min) 
 
„und von der N08w bekomme ich eben das meiste Material für Englisch – also sie hat da die 
Ordner da – und da darf ich jederzeit blättern – das auch entnehmen und bei ihr viel abschauen im 
Prinzip – wie man es machen soll und wie man es machen kann“ 
(Beschreibung L02w_N08w_Koll; t: 50min) 
 
Allgemein betrachtet stellt es für die freizügigen „Geber(innen)“ keinen Arbeitsaufwand 
dar, ob die Arbeitsmaterialien nun unangetastet im Regal stehen oder zwischendurch zum 
Nachschauen oder Kopieren von den Junglehrer(inne)n verwendet werden. Dennoch 
können die „Geber(innen)“ davon ausgehen, für ihre Zustimmung zur Nutzung der 
Materialen früher oder später in irgendeiner Weise belohnt zu werden. Die 
Junglehrer(innen), die das Angebot in Anspruch nehmen, stehen im Zugzwang, sich für die 
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erhaltene Unterstützung zu revanchieren, vorausgesetzt, sie unterrichten so lange am 
gleichen Schulstandort, um bei einer passenden Gelegenheit für einen Ausgleich zu sorgen. 
Nachdem Junglehrer(innen) oftmals versetzt werden (oder selbst um Versetzung ansuchen), 
wundert es nicht, dass diese Form der Zusammenarbeit eher selten praktiziert wird. L03w 
schildert, dass Lehrer(innen) allzu gerne auf ihren Materialien „sitzen“, was in der 
Einleitung zu Kapitel 12.3.5 im zitierten Interviewausschnitt zu lesen ist. Mit der Brille der 
Sozialkapitaltheorie betrachtet lässt sich das Phänomen so erklären: Lehrer(innen) wenden 
im Laufe ihrer Berufserfahrung Zeit, Geld und Energie auf, um ansprechende 
Unterrichtsmaterialien zu gestalten, in der Praxis zu erproben und weiterzuentwickeln. 
Wenn ausgeklügelte Unterrichtsmittel dazu beitragen, dass Schüler(innen) motiviert 
arbeiten, erhöht das den Status der Lehrerin/des Lehrers, welche/-r exklusiv im Besitz der 
Materialien ist und sie erfolgreich anwendet. In einem System, in dem Lehrer(innen) 
isoliert agieren und insgeheim untereinander konkurrieren, sind die Motivlagen 
verständlich, persönlich hoch bewertete Materialien dem Eigengebrauch vorzubehalten. 
Gänzlich anders gestaltet sich die Situation in Kollegien, in dem sich die Lehrer(innen) als 
Team verstehen und gemeinsame Ziele verfolgen. 
12.3.5.2 Erhaltene materielle Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld 
Der Kontakt zu ehemaligen Studienkolleg(inn)en wird durch persönliche Kontakte 
aufrechtgehalten, aber auch virtuell, indem beispielsweise Mails verschickt werden. Die 
Möglichkeiten der Informations- und Kommunikations-Technologien ermöglichen eine 
Verbreitung von Datensätzen ohne großen Aufwand.  
 
„also wenn ich wirklich oft nicht weiter weiß – oder wenn ich etwas nicht (habe), von den 
Materialien her, kriege ich auch oft Sachen von ihnen – dann rufe ich sie halt einmal an – oder wir 
haben E-Mail-Kontakt – so treffen wir uns auch nicht wirklich oft – nur, wenn eine Geburtstag hat 
– oder halt so drei, viermal im Jahr – aber von dem her, wenn es da irgendetwas gibt, weiß ich, dass 
ich immer etwas von ihnen kriege – weil die L11w_N03w_Stud und die L11w_N05w_Stud sind 
beide Englischlehrerinnen – also von denen kriege ich auch viel Material, wenn ich etwas brauche“ 
(Beschreibung L11w_N05w_Stud; t: 41min) 
 
„ja da ist es auch so, dass man sie manchmal schnell anruft und sagt: hey, hast du vielleicht 
irgendwo ein Arbeitsblatt ein schönes zum Bruchrechnen, weil man plagt sich ja so dermaßen mit 
dem Formel-Editor im Word – das dauert ja Ewigkeiten, bis dass man da etwas hat – man macht eh 
etwas – aber manchmal bekommt man von Studienkollegen irgendwelche Infos oder Sachen her“  
(Beschreibung L07m_N05mw_Stud; t: 34min) 
 
„die L14w_N04w_Stud ist meine ehemalige Studienkollegin […] und sie hilft mir insofern weiter, 
dass sie dir sagt, wenn ich Sachen vorbereite und ich sage: weiß nicht mehr weiter – sagt sie: mah, 
warte, ich mache dir Arbeitszettel zu dem Thema […] weil sie sagt: das bringt ihr später auch 
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etwas – das darf man vielleicht gar nicht so laut sagen“ 
(Beschreibung L14w_N04w_Stud; t: 22min 
 
Ergänzend zu den ehemaligen Studienkolleg(inn)en wird auch eine pensionierte 
Religionslehrerin in einem Unterstützungsnetzwerk erwähnt. Dass ein Übermaß an 
verfügbaren Materialen oft nicht den erhofften Nutzen bringt, davon berichtet L08m. Im 
Gegenteil fällt es ihm dann schwer, sich für einzelne Elemente zu entscheiden und alles 
andere auszuklammern. Er verwendet die Materialen, die er bei der Pensionierung der 
Religionslehrerin erhalten hat, nur bedingt, auch deswegen, weil er eine andere Vorstellung 
der Unterrichtsgestaltung hat. 
 
„ich habe, nachdem sie in Pension gegangen ist, hat sie alles, was sie gehabt hat, hat sie mir zur 
Verfügung gestellt – ich bin aber daraufgekommen, dass das eigentlich nicht meine Art des 
Unterrichtens ist – ich habe mir zwar schon Behelfe oder so etwas habe ich daheim, aber eher nicht 
so in die Richtung“ 
(Beschreibung L08m_N01w_Lehr; t: 37min) 
 
Abbildung 55: Materielle Unterstützung aus dem erweiterten beruflichen Umfeld (n = 35) 
12.3.5.3 Erhaltene materielle Unterstützung aus dem privaten Umfeld 
16w berichtet davon, dass sie dort, wo es Überschneidungen gibt, Arbeitsblätter mit ihrem 
Lebensgefährten austauscht, der auch ihre Fachkombination unterrichtet. Allerdings ist sie 
in einer oberösterreichischen und er in einer bayerischen Hauptschule tätig. Auf die Frage, 
ob sie mit ihm Unterrichtsmaterialien austauscht, antwortet sie: 
 
„ja schon ab und zu – also nicht oft – weil er hat ja, doch in Deutschland haben sie ja ganz andere 
Unterrichtsmaterialien als wir – aber ja, so Arbeitsblätter oder so tauschen wir schon zusammen, 
wenn es passt“  
(Beschreibung L16w_N01m_Part; t: 26min) 
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Wenn Eltern im Lehrberuf tätig sind/waren, findet auch dort zum Teil ein Austausch von 
Materialien statt, vorausgesetzt, die Unterlagen sind in einem durchschaubaren 
Ordnungsrahmen aufbewahrt, wovon das dritte Zitat handelt. 
 
„bekommst du konkret auch Materialien von deinem Papa – für den Turnunterricht? 
ja, ja. ja ich habe Materialien – ich habe auch von meiner Mutter, wie ich vorher eben Religion 
unterrichtet habe, ein halbes Jahr, da voll viel gekriegt –  das eigentlich nur ihr Zeugs war“ 
(Beschreibung L01w_N05mw_Elt; t: 45min) 
 
„also wenn man irgendein mathematisches Problem einmal hat und ich brauche irgendwo ein 
Arbeitsblatt vielleicht noch oder für einen Merkeintrag noch irgendetwas, dann kann ich da einmal 
nachschauen gehen“ 
(Beschreibung L18m_N04mw_Elt; t: 45min) 
 
„sie hat zwar meine Fächer, Englisch und Geschichte, aber meine Mutter, die hat ein 
Materialienchaos – mit dem möchte ich mich lieber gar nicht auseinandersetzen – da wäre der 
Aufwand, in das Chaos Ordnung zu bringen, größer als glaube ich der Output – also nein, so 
tauschen wir uns da nicht aus“ 
(Beschreibung L15w_N04w_Elt; t: 30min) 
 
Von ihrem jüngeren Bruder bekommt L02w die schriftlichen Unterlagen, wenn er sie 
selbst nicht mehr in der Schule benötigt. Durch zahlreiche Fehler sind seine Mitschriften 
nur bedingt verwertbar. 
 
„ich bekomme von ihm seine alten Schulbücher und Hefte – nur kann man die leider nicht so 
verwenden, die Hefte, für meine Schulgruppe, weil sie müssen schon mitschreiben im Gymnasium 
– und das funktioniert am Anfang nicht so gut – es ist einfach ein bisschen ein Chaos in den 
Heften“ 
(Beschreibung L02w_N10m_Geschw; t: 53min) 
 
Lediglich als „relevant“ stuft L02w die materielle Unterstützung ein, die sie vor allem 
durch eine Freundin erhält. 
 
„und die Freunde auch – also die Freunde sehe ich immer seltener, weil sie alle keine Zeit haben, 
weil wir alle zum Arbeiten angefangen haben – ja sie sind schon relevant irgendwo, wenn ich 
etwas brauche – meine Freundin zum Beispiel fährt viel in der Welt herum und sie nimmt mir halt 
überall etwas mit, was ich im Unterricht herzeigen kann – also es ist schon so, darum sind sie 
relevant, aber nicht wichtig“ 
(Beschreibung: L02w_N13mw_Freu; t: 57min) 
 
Wie die abschließende Grafik zeigt, ist die materielle Unterstützung im privaten Umfeld 
eher gering ausgeprägt. 
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Abbildung 56: Materielle Unterstützung aus dem privaten Umfeld (n = 49) 
12.3.6 Zusammenfassung der Ergebnisse von Forschungsfrage 2.2 
Forschungsfrage 2.2 beschäftigt sich mit dem Sozialkapital, das die Berufseinsteiger(innen) 
durch ihre sozialen Beziehungen erlangen. Genauer gesagt geht es darum, welche Arten 
von Unterstützungsleistungen die befragten Junglehrer(innen) von ihren 
Netzwerkpartner(inne)n erhalten. Um ein möglichst differenziertes Bild zu erhalten, sind 
die Ausführungen dazu in Kapitel 12.3 nach sozialen Rollenträger(inne)n, sozialen 
Bezugsfeldern und den fünf Arten sozialer Unterstützung gegliedert. Durch folgende 
Zusammenfassung werden die reichhaltig illustrierten Fallbeispiele der vorigen Seiten 
verdichtet und zentrale Merkmale herausgearbeitet. Allem voran zeigt eine 
Übersichtsgrafik, welche der fünf Unterstützungsbereiche wie oft in den Beschreibungen 
der Netzwerkpersonen enthalten sind. 
 
Abbildung 57: Häufigkeit der einzelnen Formen sozialer Unterstützungsleistungen (n = 153) 
Die emotionale Unterstützung ist, wie Abbildung 57 zeigt, die am zahlreichsten 
identifizierte Form sozialer Unterstützungsleistungen. In den 18 geführten Interviews wird 
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der informative Bereich sozialer Unterstützungsleistungen, mit insgesamt 85 Kodierungen, 
an zweithäufigster Stelle genannt. Die aktive Zusammenarbeit der Netzwerkpartner(innen) 
mit den befragten Junglehrer(inne)n findet sich nur bei 31 von insgesamt 153 Alteri. Dies 
entspricht Befunden von Studien zur Lehrerkooperation.609 
Für die drei sozialen Bezugsfelder ergibt sich, getrennt voneinander betrachtet, folgende 
Verteilung. 
 
Abbildung 58: Übersicht erhaltener Unterstützungsleistungen (in %) 
Mit Ausnahme der emotionalen Unterstützung, bei der das private Umfeld vorrangig ist, 
sind alle anderen Formen vom unmittelbar kollegialen Umfeld determiniert. Besonders 
deutlich ist das bei der instrumentellen Form der Unterstützung.  
Werden die einzelnen Personengruppen innerhalb der sozialen Felder einzeln 
aufgeschlüsselt, zeigt sich, dass die Kolleg(inn)en am Schulstandort in allen Bereichen 
sozialer Unterstützung die höchsten Werte bekommen. So geben die achtzehn interviewten 
Junglehrer(innen) beispielsweise an, von insgesamt 22 Kolleg(inn)en instrumentell 
unterstützt zu werden. Details sind in Tabelle 37 ersichtlich.  
 
  
                                                 
609 Vgl. Steinert et al. 2006. 
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Unterstützungsleistungen der 
verschiedenen Rollenträger(innen)                        
(n = 153) 
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unm. koll. 
Umfeld 
Kolleg(inn)en 28 46 71 42 55 26 30 22 36 22 
Direktor(inn)en 4 5 13 6 3 4 3 4 5 1 
erweitertes 
berufliches 
Umfeld 
ehem. Studienkoll. 20 28 0 21 23 19 18 0 18 9 
andere Lehrer(innen) 0 0 0 2 3 0 0 0 2 1 
Schüler(innen) 3 0 0 0 0 3 0 0 0 0 
Mutter eines Schülers 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 
Pfarrer 1 2 0 0 0 1 1 0 0 0 
profess. Beratungspers. 1 0 3 4 0 1 0 1 3 0 
privates 
Umfeld 
Partner(innen) 11 3 3 7 5 10 2 1 6 2 
Eltern/Großeltern 16 2 6 11 8 15 1 2 9 3 
Geschwister 3 8 3 1 3 3 5 1 1 1 
eigene Kinder 3 0 0 0 0 3 0 0 0 0 
andere Verwandte 3 2 0 2 0 3 1 0 2 0 
Bekannte 4 6 0 4 3 4 4 0 3 1 
Summen 100 100 100 100 100 93 65 31 85 40 
Tabelle 37: Anzahl der Unterstützungsleistungen durch die verschiedenen Rollenträger(innen) 
Zur Tabelle: 20 Prozent der insgesamt erhaltenen emotionalen Unterstützung stammt von 
ehemaligen Studienkolleg(inn)en. Der Spitzenreiter mit 28 % an erhaltener emotionaler 
Unterstützung stammt wieder von den Kolleg(inn)en am Schulstandort. Der Anteil der 
Partner(innen) und Eltern/Großeltern mit 11 bzw. 16 % ist ebenfalls nicht zu unterschätzen. 
Die fett gedruckten Zahlen bei den Prozent-Werten beziehen sich auf alle Personengruppen 
mit mehr als 10 % am Gesamtanteil des jeweiligen Unterstützungsbereiches. Das ist bei 5 
Unterstützungsgruppen der Fall.  
 
Mithilfe eines Diagrammnetzes wird die insgesamt geleistete, prozentuelle Unterstützung 
durch diese „Top-Five“-Personengruppen grafisch dargestellt. In dem entsprechenden 
Netzdiagramm, das auf der nächsten Seite zu finden ist, kommt die übergeordnete Rolle 
des Kollegiums am Schulstandortes deutlich zum Vorschein. Das heißt, dass 
Junglehrer(innen) – egal um welchen Bereich an Unterstützung es sich handelt – innerhalb 
der Kolleg(inn)en die größte Anzahl an Unterstützungspersonen finden. Ihnen folgen die 
ehemaligen Studienkolleg(inn)en, die in vier der insgesamt fünf Unterstützungsbereiche an 
zweitwichtigster Stelle stehen. Es handelt sich dabei um die emotionale, soziale, 
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instrumentelle und materielle Unterstützung. Im dritten Bereich (informative 
Unterstützung) sind die Direktor(inn)en an zweiter Stelle, wobei hier der Abstand zu 
Personen des privaten Umfeldes gering ist. Im Fall der emotionalen Unterstützung sind die 
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen geringer ausgeprägt als bei anderen 
Bereichen.  
 
Abbildung 59: Netzdiagramm der Unterstützung durch die „Top-Five“-Unterstützer(innen) in % 
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Zu bedenken gilt, dass sämtliche Größenordnungen, die im Kapitel 
„Datenauswertung“ angeführt sind, auf 18 geführten Interviews beruhen. Auch die 153 
identifizierten Unterstützungspersonen stammen aus den 18 ego-zentrierten 
Netzwerkkarten. Insofern sind die Ergebnisse nicht repräsentativ. Dennoch können 
tendenzielle Phänomene mit dem vorliegenden Datenmaterial aufgezeigt werden. Des 
Weiteren bleibt anzumerken, dass lediglich dichotom erhoben wurde, ob die einzelnen 
Funktionsbereiche der sozialen Unterstützung bei den Netzwerkpersonen zutreffen oder 
nicht. Eine subjektive Gewichtung (z. B. die emotionale Unterstützung der 
Netzwerkperson X ist höher als die emotionale Unterstützung durch die Netzwerkperson Y) 
bleibt außen vor. 
Einen Überblick über das breite Spektrum an Bezugsgruppen sozialer Unterstützung gibt 
Abbildung 60. Dabei wurden die sieben am schwächsten vertretenen Rollenträger(innen) 
zusammengefasst.610  
 
Hinweis: In der Kategorie „andere“ sind die Unterstützungsleistungen durch Verwandte, professionelle 
Beratungspersonen, Lehrer(innen), Schüler(innen), eigene Kinder, Pfarrer und die Mutter eines Schülers 
zusammengefasst. 
Abbildung 60: Unterstützungsleistungen der verschiedenen Rollenträger(innen) (n = 153) 
Mithilfe der nun folgenden Tabelle lässt sich aufzeigen, welches Ausmaß an 
                                                 
610 Vgl. dazu Tabelle 37. 
Kolleg(inn)en 
ehem. 
Studienkoll. 
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Partner(innen) 
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Bekannte 
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Unterstützungsleistungen von den sozialen Bezugsgruppen geleistet wird.  
Unterstützungsleistungen der 
verschiedenen Rollenträger(innen) 
(n = 153) B
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 addierte 
Anzahl an 
Nennungen 
durchschnittl. 
Anzahl an 
Unterstützungs-
bereichen, die 
eine einzelne 
Netzwerk-
person abdeckt 
Kolleg(inn)en (n = 61) 26 30 22 36 22 136 2,2 
ehem. Studienkolleg(inn)en (n = 24) 19 18 0 18 9 64 2,7 
Eltern/Großeltern (n = 15) 15 1 2 9 3 30 2,0 
Partner (n = 11) 10 2 1 6 2 21 1,9 
Direktor(inn)en (n = 8) 4 3 4 5 1 17 2,1 
Bekannte (n = 8) 4 4 0 3 1 12 1,5 
Geschwister (n = 8) 3 5 1 1 1 11 1,4 
andere Verwandte (n = 4) 3 1 0 2 0 6 1,5 
professionelle Beratungspersonen (n = 3) 1 0 1 3 0 5 1,7 
andere Lehrer(innen) (n = 2) 0 0 0 2 1 3 1,5 
Schüler(innen) (n = 3) 3 0 0 0 0 3 1 
eigene Kinder (n = 3) 3 0 0 0 0 3 1 
Pfarrer (n = 2) 1 1 0 0 0 2 1 
Mutter eines Schülers (n = 1) 1 0 0 0 0 1 1 
gesamt  93 65 31 85 40 314 Ø 1,6 
Hinweise: Die Durchschnittswerte können zwischen maximal 5 (bezogen auf die fünf verschiedenen 
Unterstützungsbereiche) und minimal 1 liegen, da alle erwähnten Netzwerkpersonen die interviewten 
Berufseinsteiger(innen) auf mindestens eine Art und Weise unterstützen. Die dunkelgrau hervorgehobenen 
Felder beziehen sich auf die „Top-Five“. 
Tabelle 38: Gesamtanzahl an Unterstützungsleistungen der einzelnen, sozialen Bezugsgruppen 
Sowohl eine Rangfolge sämtlicher Kodierungen der einzelnen sozialen Bezugsgruppen als 
auch die durchschnittliche Anzahl an Unterstützungsbereichen, die den einzelnen Personen 
der Rollenträger(innen) zugeordnet sind, bestätigen die zuvor getroffene Identifizierung 
der „Top-Five“. Die in Tabelle 37 und Abbildung 59 dargestellten „Top-Five“ sind somit 
nicht nur in einzelnen Bereichen mit mindestens 10 Prozent der erhaltenen Unterstützung 
vertreten, sondern auch insgesamt vorherrschend, was die durchschnittliche Anzahl an 
Unterstützungsleistungen pro Alteri betrifft. Das zeigt sich einerseits an der 
durchschnittlichen Unterstützungsbandbreite pro Netzwerkperson (ad Multiplexität) und 
andererseits an den summierten Unterstützungsleistungen der sozialen Rollenträger(innen). 
An oberster Stelle bei den addierten Unterstützungsleistungen finden sich in Tabelle 38 mit 
61 identifizierten Netzwerkpersonen wieder die Kolleg(inn)en. Ihnen ist insgesamt 136-
mal einer der Unterstützungsbereiche zugeordnet. Jede einzelne Kollegin bzw. jeder 
einzelne Kollege am Schulstandort ist somit durchschnittlich bei 2,2 Unterstützungsformen 
kodiert. Interessant ist, dass der Durchschnittswert bei den ehemaligen 
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Studienkolleg(inn)en mit 2,7 etwas höher liegt als bei den Kolleg(inn)en am Schulstandort. 
Obwohl der Kontakt zu Kolleg(inn)en am Schulstandort räumlich und zeitlich begünstigt 
ist, haben die ehemaligen Studienkolleg(inn)en einen durchschnittlich höheren 
Multiplexitätswert. Das heißt, sie leisten durchschnittlich in mehr Bereichen soziale 
Unterstützung, als das die Lehrer(innen) am Schulstandort tun. Zu bedenken gilt erneut, 
dass die Daten zu den einzelnen Unterstützungsbereichen dichotomisiert vorliegen. Das 
heißt, es wird für jeden Bereich lediglich erhoben, ob die/der befragte Berufseinsteiger(in) 
unterstützt wird (1) oder nicht (0). Eine Aussage über die Intensität und subjektive 
Gewichtung der jeweiligen Unterstützung lässt sich daraus nicht ableiten. Die Zuordnung 
der Netzwerkpersonen in den konzentrischen Kreisen der Netzwerkkarten zu den 
Kategorien „sehr wichtig“, „wichtig“ und „relevant“ kann sich diesbezüglich als hilfreich 
erweisen. Sie gibt Auskunft über die subjektiv wahrgenommene Bedeutung der einzelnen 
Unterstützungspersonen. Um dies quantifizieren zu können, werden in der Kategorie „sehr 
wichtig“ drei Punkte vergeben, für „wichtig“ gibt es zwei Punkte und für „relevant“ einen 
Punkt. Wird diese Zuordnung bei allen genannten Netzwerkpersonen vorgenommen, kann 
gezeigt werden, welche subjektive Bedeutung den sozialen Bezugsgruppen aus Sicht der 
befragten 18 Junglehrer(innen) zuteil wird. Um Verzerrungen möglichst zu vermeiden, 
werden die 7 Personengruppen mit dem geringsten Vorkommen (n liegt zwischen 1 und 4) 
ausgeschlossen. Es handelt sich dabei um die Rollenträger(innen), die ebenso in Abbildung 
60 unter „andere“ zusammengefasst sind: andere Verwandte (n = 4); professionelle 
Beratungspersonen (n = 3), andere Lehrer(innen) (n = 2), Schüler(innen) (n = 3), eigene 
Kinder (n = 3), Pfarrer (n = 2) und Mutter eines Schülers (n = 1); 
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Partner 
(n = 11) 9 1 1 11 27 2 1 30 2,73 
Eltern/Großeltern 
(n = 15) 10 1 4 15 30 2 4 36 2,40 
ehem. Studienkoll. 
(n = 24) 10 13 1 24 30 26 1 57 2,38 
Kolleg(inn)en 
(n = 61) 20 32 9 61 60 64 9 133 2,18 
Geschwister 
(n = 8) 3 3 2 8 9 6 2 17 2,13 
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Direktor(inn)en 
(n = 8) 2 4 2 8 6 8 2 16 2,00 
Bekannte 
(n = 8) 2 2 4 8 6 4 4 14 1,75 
Hinweis: Der maximal mögliche Durchschnittswert beträgt 3,0 und entspricht der Kategorie „sehr wichtig“. 
Der niedrigste Wert steht für die Kategorie „relevant“ und beträgt 1,0. 
Tabelle 39: Rangliste der subjektiv bedeutungsvollsten Unterstützungsgruppen 
Ein Blick auf die Reihenfolge der aufgelisteten Rollenträger(innen) in Tabelle 39 zeigt eine 
gänzlich andere Verteilung, als die vorigen Darstellungen zu den Häufigkeiten erhaltener 
Unterstützungsleistungen. 
Auch wenn von den Kolleg(inn)en am Schulstandort und den ehemaligen 
Studienkolleg(inn)en das größte Ausmaß an Unterstützungsleistungen stammt, so finden 
sich die subjektiv bedeutungsvollsten Unterstützungspersonen im Kreis der Familie. An 
vorderster Stelle rangieren die Lebensgefährten/Ehepartner mit einem Durchschnittswert 
von 2,73. Gefolgt werden sie von den Eltern bzw. Großeltern der 18 befragten 
Junglehrer(innen), deren subjektive Bedeutung knapp vor den ehemaligen 
Studienkolleg(inn)en liegt. 
 
Zusammenfassend lassen sich einige Hauptaussagen festhalten, die die erhaltenen 
Unterstützungsleistungen charakterisieren: 
 Aus dem privaten Umfeld leisten Partner(innen), Eltern bzw. Großeltern, Geschwister, 
eigene Kinder, andere Verwandte sowie Bekannte soziale Unterstützung. 
 Das erweiterte berufliche Umfeld umfasst ehemalige Studienkolleg(inn)en, 
Lehrer(innen), Schüler(innen), die Mutter eines Schülers, Pfarrer und professionelle 
Beratungspersonen, die soziale Unterstützung leisten. 
 Das dritte soziale Bezugsfeld, das unmittelbar kollegiale Umfeld, umfasst 
Kolleg(inn)en am Schulstandort und Schulleiter(innen). 
 Der emotionale Bereich sozialer Unterstützung ist die am häufigsten identifizierte 
Form. 61% der charakterisierten Netzwerkpersonen unterstützen die Junglehrer(innen) 
emotional. An zweiter Stelle findet sich die informative Unterstützung, wobei 55% 
der Alteri die Berufseinsteiger(innen) mit Informationen versorgen. 
 Die untersuchten Fallbeispiele deuten darauf hin, dass instrumentelle 
Unterstützungsmechanismen vermehrt in Lehrerkollegien an Privatschulen bzw. bei 
Integrationslehrer(inne)n zu finden sind.611  
                                                 
611 Um diese Aussage auf einer soliden Datenbasis zu fundieren, wäre eine quantitative Überprüfung nötig. 
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 Das mit Abstand quantitativ größte Ausmaß an Unterstützungsleistungen erhalten die 
18 befragten Junglehrer(innen) von der Gruppe der Kolleg(inn)en des unmittelbar 
kollegialen Umfeldes. Anzumerken ist, dass die Lehrer(innen) am Schulstandort in 
allen fünf Bereichen das höchste Ausmaß an Unterstützung leisten, d. h. im 
emotionalen, sozialen, instrumentellen, informativen und materiellen Bereich. Zu den 
„Top-Five“ (gemessen an der Anzahl der Unterstützungsleistungen) gehören 
außerdem in absteigender Reihenfolge die ehemaligen Studienkolleg(inn)en, 
Eltern/Großeltern, Partner(innen) und Direktor(inn)en. 
 Die ehemaligen Studienkolleg(inn)en weisen die durchschnittlich größte 
Unterstützungsbandbreite pro genannter Netzwerkperson auf (höchster 
Multiplexitätswert). Das heißt, jede genannte ehemalige Studienkollegin/jeder 
ehemalige Studienkollege unterstützt die befragte Person durchschnittlich in 2,7 der 
insgesamt 5 Unterstützungsbereiche. 
 Unterstützungspersonen, die nicht als Lehrer(innen) tätig sind, können durch ihren 
Abstand zum Schulgeschehen von den Junglehrer(inne)n geschilderte Situationen aus 
einer Meta-Ebene bewerten. Wie Interviewpassagen zeigen, trägt das zur 
Relativierung von Problemen bei. 
 Als subjektiv bedeutungsvollste Netzwerkpartner(innen) werden (trotz der quantitativ 
größeren Zahl an Unterstützungsleistungen aus dem Kollegium) die 
Lebensgefährt(inn)en bzw. Ehepartner(innen) genannt, gefolgt von den 
Eltern/Großeltern und ehemaligen Studienkolleg(inn)en. 
 
Bevor in Kapitel 12.4 aufgezeigt wird, wie sich Junglehrer(innen) für die erhaltene 
Unterstützung revanchieren, werden in einer Zusammenschau des gesammelten 
Interviewmaterials allgemeine Aspekte aufgezeigt, die die soziale Unterstützung 
begünstigen. Es handelt sich dabei um … 
• die Bereitschaft aufrichtig zuzuhören; 
• eine ehrliche, offene Gesprächsatmosphäre, in der Misserfolge und Schwächen 
angesprochen werden können; 
• eine vertrauensvolle Gesprächsatmosphäre; 
• Netzwerkpartner(innen) mit vorwiegend ähnlichen Einstellungen, Ansichten bzw. 
Lebenssituationen; 
• Netzwerkpersonen, die kurzfristig erreichbar sind; 
• Alteri, zu denen eine freundschaftliche Verbundenheit besteht; 
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Innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes wird soziale Unterstützung begünstigt 
durch …  
• Teamgeist (z. B. das Bemühen gemeinsam Strategien im Umgang mit schwierigen 
Schülerinnen und Schülern zu erarbeiten); 
• gemeinsame Planung (z. B. Absprachen innerhalb der Hauptfachlehrer anstelle von 
isoliert handelnden Einzelindividuen); 
• gemeinsam verbrachte Zeitfenster im Schulalltag (z. B. gemeinsame Freistunden, 
Pausen ...) und in der Freizeit (beispielsweise durch gemeinschaftsfördernde 
Aktionen in der Freizeit); 
• räumliche Nähe (z. B. Sitzordnung im Konferenzzimmer oder angrenzende 
Klassenräume); 
• die Bereitschaft, auch in der Freizeit von Kolleg(inn)en kontaktiert zu werden; 
• Offenheit Neuem gegenüber (bei sozialer Unterstützung durch ältere Kolleg(inn)en 
findet sich der Zusatz, dass sie trotz vieler Jahre Berufserfahrung offen sind für 
neue Impulse): 
• ein reges Gesprächsverhalten zwischen den Kolleg(inn)en (einerseits Gespräche 
über gemeinsame Hobbys und Small Talk, andererseits Weitergabe von fachlichen 
Informationen und methodischen Tipps) 
• die Bereitschaft, Unterrichtsmaterialien anderen zur Verfügung zu stellen 
• den Kontakt zu strukturell höher positionierten Personen, beispielsweise zu 
(in)offiziell bestimmten Informations- und Auskunftspersonen, gewerkschaftlichen 
Vertreter(inne)n usw. 
12.4 Forschungsfrage 2.3: Refundierte Unterstützungsleistungen 
In diesem Teilkapitel wird aufgezeigt, wie sich die Gegenleistungen im Vergleich zu den 
erhaltenen Unterstützungsleistungen charakterisieren lassen. Dadurch wird geklärt, über 
welches Personalkapital die befragten Junglehrer(innen) verfügen, das sie wiederum ihren 
Netzwerkpersonen als sozial akquirierbares Kapital anbieten. An dieser Stelle sei erwähnt, 
dass die zeitliche Reihenfolge der erhaltenen und erwiderten Unterstützung nicht ermittelt 
wurde. Der verwendete Begriff „Gegenleistung“ unterliegt somit einer gewissen Unschärfe. 
Denn es ist ebenso möglich, dass die Kolleg(inn)en primär von den Junglehrer(inne)n 
unterstützt wurden und diese erst später Unterstützungsleistungen durch ihre 
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Netzwerkpersonen erhalten haben.  
Wie bereits in der Einführung von Kapitel 12 begründet, berücksichtigt die Analyse der 
Wechselseitigkeit ausschließlich die Relationen innerhalb des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes. Basierend auf den 18 geführten Interviews mit Junglehrer(inne)n lassen sich für 
die 66 analysierten Netzwerkbeziehungen 612  innerhalb des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes folgende Gegenleistungen in den einzelnen Unterkategorien im Vergleich zu den 
erhaltenen Unterstützungsleistungen erfassen: 
 
Hinweis: Es handelt sich hier um die absoluten Werte der berücksichtigten Netzwerkpersonen: erhaltene 
Unterstützungsleistung aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 69) und Gegenleistungen an die 
Personen aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld (n = 66). 
Abbildung 61: Übersicht erhaltener versus refundierter Unterstützungsleistungen 
Eine Berechnung der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson ergibt einen Wert von 
r = 0,803. Somit kann eine hohe Korrelation der beiden in Abbildung 61 dargestellten 
Variablen angenommen werden. 
Darüber hinaus ist der Grafik zu entnehmen, dass zwei Bereiche schwächer ausgeprägt 
sind. Das ist sowohl bei den erhaltenen Unterstützungsleistungen als auch bei den 
rückerstatteten Leistungen zu erkennen. Da ist erstens der instrumentelle Inhaltsbereich, 
welcher die aktiven Formen der direkten Zusammenarbeit, wie z. B. gemeinsame 
Unterrichtsvorbereitungen und Durchführungen, beinhaltet. Angesichts der Häufigkeit 
höherer Lehrerkooperationsstufen, wie dies von Steinert et al. untersucht wurde, vermag 
dieses Ergebnis allerdings nicht zu verwundern.613 Zweitens handelt es sich um materielle 
                                                 
612 69 minus 3. Drei der insgesamt identifizierten Netzwerkpersonen aus dem unmittelbar kollegialen Umfeld 
werden von der Analyse ausgeschlossen, da bei ihnen die Angaben zu ungenau sind. Bei einer dieser 
Netzwerkpersonen könnte die Gegenleistung maximal als „indirekt“ bezeichnet werden. Der befragte 
Junglehrer gibt an, sich zu bemühen, dem Direktor möglichst wenig zusätzliche Arbeit zu bereiten.  
613 Vgl. dazu Kapitel „Kooperation“. 
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Gegenleistungen. Dass erfahrene Lehrer(innen) durch systemimmanente Prozesse der 
Statuserhaltung zögern, persönlich hoch-bewertete Materialen freizügig anzubieten, wurde 
bereits in Kapitel 12.3.5.1 ausführlich expliziert. Bei den Gegenleistungen sind die Motive, 
im persönlichen Besitz befindliche Unterrichtsmittel dem eigenen Gebrauch vorzubehalten, 
anderer Natur. 614  Das hängt erstens damit zusammen, dass sich Junglehrer(innen) 
eigenartig vorkommen, wenn sie als „Neulinge“ erfahrenen Kolleg(inn)en Materialien 
anbieten. Andererseits hat es auch damit zu tun, dass die Menge der verfügbaren 
Ressourcen meistens gering ist. 
24 der insgesamt 66 berücksichtigten Netzwerkpersonen innerhalb des unmittelbar 
kollegialen Umfelds erhalten von den befragten Junglehrer(inne)n – aus deren Sichtweise – 
einen positiven Beitrag zur emotionalen Befindlichkeit (Unterkategorie G1: emotionaler 
Inhaltsbereich). Die Angaben sind somit als Fremdeinschätzungen zu verstehen. Dass 
solche bei relationalen Merkmalsbeschreibungen von Dyaden von akzeptabler Qualität 
sind und wissenschaftlichen Anforderungen standhalten, hat Pfenning615 nachgewiesen. 
Dass Junglehrer(innen) auch zwischenmenschliches Feingefühl besitzen und emotional 
aufbauend agieren (z. B. in Form von Wertschätzung, Anerkennung, Ermunterung …) bzw. 
für gute Stimmung, Auflockerung und Spaß (G2) im Kollegium sorgen können, ist nicht 
als besonders außergewöhnlich zu betrachten. Erstaunlicher ist, dass der absolute Wert des 
informativen Inhaltsbereiches (G4) relativ hoch ist und das, obwohl (oder vielleicht gerade 
deswegen) sie neu im System sind. Welche Art von Auskünften, Tipps und Ratschläge 
geben sie an Kolleg(inn)en weiter? Und vor allem: Wen informieren sie, strukturell höhere 
oder in einer ähnlichen Position befindliche Netzwerkpersonen? Dieser Aspekt ist vor 
allem deswegen von Bedeutung, da nach Lins Sozialkapitaltheorie die offerierten 
Gegenleistungen für die anderen als Sozialkapital fungieren. Das heißt sie können für die 
Alteri nützlich sein. Nach den nun folgenden, allgemeinen Ausführungen zu den einzelnen 
Formen der Gegenleistungen wird ein Augenmerk auf strukturell unterschiedliche 
Positionierungen gelegt, d. h. im Sinne maximaler Kontrastierung auf Personen, die 
Inhaber(innen) von „Positional Resources“ sind. 
12.4.1 Gegenleistungen des emotionalen Inhaltsbereiches 
Auf Basis einer vertrauensvollen, ehrlichen Gesprächsatmosphäre finden emotionale 
Unterstützungsprozesse wechselseitig statt. Das kommt beim Lesen der Interviewzitate zu 
                                                 
614 Vgl. dazu die Interviewzitate und Ausführungen in Kapitel 12.2.1.1. 
615 Vgl. dazu Kapitel 8. 
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den erhaltenen Unterstützungsleistungen deutlich zum Vorschein.616 Um Redundanzen zu 
vermeiden, ist an dieser Stelle nur ein kurzer, exemplarischer Ausschnitt angeführt. 
 
„sie ist einfach voll wichtig – und sie sagt oft: mah, wenn du nicht – weil da war ich eine Woche 
krank – jetzt kommst du nicht, wie soll ich die Woche überstehen? – oder ich denke mir dann auch 
oft: mah, bitte, jetzt kommt sie nicht, was tue ich da jetzt alleine […]  
es ist dann oft schon, wenn man disziplinär Probleme hat, oder zu kämpfen hat und ich meine alles 
kann man den anderen auch nicht so erzählen – also da ist sie eigentlich meine Vertrauensperson, 
ja kann man so sagen, ja“  
(Beschreibung L11w_N01w_Koll; t: 35min) 
 
Anders ist es bei L10w, die von ihrer vierten Netzwerkperson in materieller Hinsicht 
unterstützt wird. Bei der Frage zur Ausgeglichenheit der Beziehung gibt die interviewte 
Junglehrerin an, in ihrer Schuld zu stehen. Im Laufe der Ausführungen erwähnt sie jedoch, 
dass die emotionale Komponente durchaus eine Rolle spielt. 
 
„ist eure Beziehung irgendwie ausgeglichen? – gibst du ihr auch etwas zurück?  
ich weiß es nicht – ich habe ein bisschen das Gefühl, dass das sehr einseitig ist – weil sie kommt 
mit Sachen – ich kann ihr das alles nicht so geben – und sie gibt mir auch, wenn sie etwas 
vorbereitet: vielleicht brauchst du es einmal später, kriegst du das Blatt auch – da bin ich 
schwerstens am überlegen, aber ich komme so selten dazu, womit ich ihr etwas Gutes tun könnte – 
aber da habe ich irgendwie das Gefühl, das ist ein bisschen einseitig – vielleicht helfe ich ihr damit, 
dass ich hier manchmal auch ein paar Energien abkriege, ein paar negative Energien, die halt sonst 
auf weniger Leute verteilt werden – bin halt ich auch eine, die ein paar negative Energien abkriegt 
– vielleicht hilft ihr das so ein bisschen – in diesem Lager ist noch ein wenig eine Verstärkung 
dazugekommen  
sie merkt das, dass du auch immer wieder auf Konfrontation bist mit gewissen Leuten und sie ist da 
nicht alleine  
ja, vielleicht hilft ihr das – auch wenn sie dann sehr nüchtern sagt, ja so quasi: du bist ja mutig, du 
sagst das alles – ich glaube, dass es bei uns aber nicht unterschiedlich läuft – ja eigentlich eh beide 
sehr ruhig sind – aber hin und wieder kriegen (wir) was ab“ 
(Beschreibung L10w_N04w_Koll; t: 18min – Audiodatei L10w-c) 
12.4.2 Gegenleistungen des sozialen Inhaltsbereiches 
Ähnlich gestaltet sich die Sachlage beim sozialen Inhaltsbereich (G2). Die humorvolle 
Gesprächsbasis bzw. freundschaftliche Verbundenheit innerhalb des unmittelbar 
kollegialen Umfeldes wird deshalb als solche empfunden, weil sie für gewöhnlich 
wechselseitiger Natur ist. Damit verbunden sind beispielsweise gemeinsame Aktivitäten in 
der Freizeit. 
 
 
                                                 
616 Vgl. dazu Kapitel 12.3.1.1. 
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„wir quatschen oder wir telefonieren – das hat sich gleich so als richtige Freundschaft entwickelt, 
obwohl wir uns vorher nicht gekannt haben – von dem halt, sie ist einfach voll wichtig“ 
(Beschreibung L11w_N01w_Koll; t: 34min) 
 
„aber sie wohnt jetzt seit einem Jahr in X (Name des Wohnortes) und fährt nicht immer heim – 
dadurch ist sie einfach einmal geografisch in der Nähe – und wir treffen uns einfach öfter zu einem 
Spaziergang oder auf einen Kaffee“ 
(Beschreibung L01w_N13_Koll; t: 1h 11min) 
12.4.3 Gegenleistungen des instrumentellen Inhaltsbereiches 
Die Interviewaussagen weisen deutlich darauf hin, dass das „Give and take-Prinzip“ ein 
integraler Bestandteil gut funktionierender Kooperationsbeziehungen ist und bei Formen 
einer aktiven, auf ein gemeinsames Ziel gerichteten Zusammenarbeit zum Tragen kommt. 
Dabei handelt es sich konkret um gemeinsame Planung, Durchführung und Reflexion von 
Unterrichtseinheiten, Schulprojekten und speziellen Veranstaltungen. In Bezug auf 
einzelne Schüler(innen), z. B. bei speziellen Problemlagen oder Integrationskindern, 
werden gemeinsam Strategien erarbeitet. Von aufgeschlossenen Netzwerkpersonen wird 
das Personalkapital der Junglehrer(innen) im Besonderen geschätzt, wenn sie innovative 
Ideen oder fundiertes Fachwissen mitbringen, wie zwei ausgewählte Interviewzitate 
illustrieren. 
 
„wir planen gemeinsam – wir schauen, dass wir ungefähr zeitlich immer am selben Ding sind, dass 
wir ungefähr gleich mit neuen Themen anfangen – also von da her kriegst du wirklich 
Unterstützung – und ich versuche das halt auch immer ein bisschen zurückzugeben, durch meine 
Ausbildung in Englisch und so, dass ich einfach da von dem her immer etwas Neues dazu bringe – 
oder ihr etwas Neues gebe oder ihr etwas Neues zeige“  
(Beschreibung L18m_N01w_Koll; t: 26min) 
 
„sie ist eine Geografie-Koryphäe und ist immer offen für Neues – also wir haben gerade in 
Geografie viel in der PÄDAK gelernt, was man anders machen kann, dass man den Unterricht 
nicht so fad gestaltet, wie es bei uns damals war – sondern mit Versuchen, mit selbstständigem 
Erarbeiten – und sie ist da sehr offen dafür – für Neuigkeiten – wir arbeiten eigentlich viel 
zusammen, fahren auch viel auf Kurse, wo wir uns gemeinsam weiterbilden, was man dann auch 
gemeinsam umsetzen kann im Unterricht – und es hat schon eigentlich ganz gut funktioniert“ 
(Beschreibung L02w_N04w_Koll; t: 43min) 
12.4.4 Gegenleistungen des informativen Inhaltsbereiches 
Es ist auffällig, dass von den insgesamt 24 identifizierten Formen von Gegenleistung des 
informativen Bereiches 16 in Privatschulen zu finden sind und 8 bei Lehrer(inne)n an 
öffentlichen Schulen. Als mögliche Erklärung stehen einige Vermutungen im Raum. Die 
erste besteht darin, dass an Privatschulen eine förderlichere Kommunikationskultur 
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herrscht, die wechselseitig informative Unterstützungsprozesse begünstigt. Genauso gut 
könnte es sein, dass Lehrer(innen) an Privatschulen einem größeren Druck unterliegen, 
moderne Unterrichtsmethoden anzuwenden, da die Eltern monatlich Schulgeld bezahlen 
und sich bewusst für die Privatschule entschieden haben. Es würde der Reputation einer 
Privatschule schaden und sich langfristig womöglich auf die Schüler(innen)zahlen 
auswirken, wenn die Lehrer(innen) ihren Unterricht nicht an aktuelle Gegebenheiten 
anpassen. Im Sinne der Sozialkapitaltheorie ist ebenso anzunehmen, dass durch die höhere 
Startposition der Junglehrer(innen) an Privatschulen617 der Informationsaustausch angeregt 
wird. Schließlich handelt es sich ja nicht um irgendwelche Berufseinsteiger(innen), die 
aufgrund einer zentralen Reihungsliste der Schule zugeteilt wurden, sondern um 
ausgewählte Pädagog(inn)en. Aufgrund des geringen Datenumfanges kann leider nicht 
eruiert werden, ob das entdeckte Phänomen rein zufällig entstanden ist oder ein tieferer 
Zusammenhang besteht. Für den Bereich informativer Gegenleistungen sind es jedenfalls 
vor allem die innovativen Ideen, die den Junglehrer(inne)n in den Gesprächen mit 
Kolleg(inn)en als Personalkapital dienen. 
 
„beruht das irgendwie auf Gegenseitigkeit? – gibst du ihr auch etwas zurück? – oder ist das auch 
eher so, dass du sagst: ich sammle derzeit noch viele Erfahrungen von anderen?  
naja kann ich – zwar auch nicht recht viel – aber ich denke mir ein bisschen etwas gebe ich ihr 
schon auch zurück – weil wir auf der PÄDAK doch Sachen gemacht haben, Experimente gemacht 
haben, die sie vielleicht noch nicht kennt – und dann fällt mir das wieder ein – und dann quatschen 
wir wieder – ich denke da ein bisschen zumindest – zwar auch noch nicht viel – aber ein bisschen 
etwas habe ich doch gemacht, was sie noch nicht gekannt hat“ 
(Beschreibung L16w_N07w_Koll; t: 41min) 
 
„würdest du sagen, ist die Beziehung zum L03w_N04m_Koll in irgendeiner Weise ausgeglichen? – 
oder ist er derjenige, der gibt und gibt und du kriegst die Sachen? 
eigentlich – ich meine es ist sicher ein bisschen ein Überhang auf meiner Seite – das ist klar – ich 
glaube auch, dass er sich sehr gerne mit jungen Lehrern austauscht – wieder ein bisschen nachfragt 
und sagt: das ist eh interessant: wie es ein Junger macht – generell also wir unterhalten uns sehr 
gerne im Konferenzzimmer – oder auch im Sozialraum – und das geht nicht nur von mir aus – 
dadurch glaube ich, dass eine gewisse Ausgeglichenheit auf jeden Fall da ist – natürlich vom 
Fachlichen ist der Überhang bei mir – ist klar“ 
(Beschreibung L03w_N04m_Koll; t: 37min) 
 
„gibst du irgendetwas auch zurück? – so von der Gegenseitigkeit her?  
ja in Mathematik denke ich schon, weil wir Erfahrungen, Ideen austauschen – wobei ich noch 
weniger Erfahrungen habe – aber vielleicht ganz andere Ideen – von dem her denke ich schon – 
dass wir auch etwas austauschen – in Werken kann ich ihm nicht wirklich etwas zurückgeben – ich 
meine da ist er der mit der Erfahrung und mit der Ausbildung – da nehme ich eigentlich nur – aber 
vielleicht irgendwann – er hat so gemeint, er ist für Ideen jederzeit offen – vor allem so speziell 
Muttertag und so Sachen – da ist er nicht so kreativ – vielleicht fällt mir da dann etwas ein – dass 
                                                 
617 Vgl. dazu Kapitel „Zusammenfassung und Diskussion“. 
12 Themenbereich 2: Wechselseitigkeit  234 
 
ich ihm auch etwas zurückgeben könnte“  
(Beschreibung L16w_N05m_Koll; t: 36min) 
 
N02w kann sich bei ihrem Werkkollegen unter anderem für die Einführung der 
Gerätebenutzung revanchieren, indem sie neue Ideen für Werkstücke liefert, die er dann 
auf deren technische Umsetzbarkeit mit den vorhandenen Geräten prüft und ausprobiert.  
 
„er holt sich bei mir die Ideen, weil ich bin da kreativer wie er – aber er setzt es dann um – ich sage 
wie es aussehen soll und er macht es (lacht)“ 
(Beschreibung L02w_N02m_Koll; t: 37min) 
 
Bei der informativen Unterstützung, die L12w einer Kollegin gegenüber leistet, schwingt 
neben dem sachlichen Austausch auch eine emotionale Komponente mit. Die 
berufserfahrenere Lehrerin schätzt die Ratschläge der Junglehrerin und sieht diese 
keineswegs in einer systemisch schwächeren Position. 
 
„du hast gesagt: sie braucht dich – in welcher Art und Weise braucht sie dich – oder für was bist 
du so wertvoll für sie?  
ja, sie braucht mich – sie braucht mich immer als – sie macht etwas und sie braucht eine 
Bestätigung von mir, dass ich sage: das passt eh, L12w_N04w_Koll, du machst es eh gut, es passt 
eh – weiß ich nicht, wenn sie einen voll zusammenputzt (schimpft), dann sagt sie: mah, war ich zu 
arg? – oder: schau dir das an, passt das so? – oder: heute gehe ich in die 4a sage ihnen das und das 
– schau einmal, muss ich ihnen sonst noch irgendetwas sagen – solche Sachen – obwohl sie es viel 
länger macht  
das heißt, sie schätzt deinen fachlichen Rat ja“ 
(Beschreibung L12w_N04w_Koll; t: 3min – Audiodatei L12w-c) 
12.4.5 Gegenleistungen des materiellen Inhaltsbereiches 
Durch einen kompetenten Umgang mit dem PC revanchiert sich L02w, indem sie die von 
ihrer Kollegin zur Verfügung gestellten Materialien digitalisiert, neu gestaltet und ihr dann 
gibt.  
 
„bei ihr ist es auch, gerade in Geografie, sie hat alles mit der Hand gezeichnet – und voll schön – eh 
schön – aber nicht mehr modern genug für jetzt – und mit ihr mache ich das dann meistens so, dass 
ich das nochmals neu gestalte – und ihr das dann gebe – und sie freut sich voll darüber – und das 
passt schon“ 
(Beschreibung L02w_N05w_Koll; t: 44min) 
 
Eine Verschränkung von Informations- und Materialaustausch ist im nachfolgenden 
Interviewzitat zu entdecken. Die Netzwerkpartnerin vermittelt der Junglehrerin durch ihr 
Feedback, Wertschätzung ihrer Arbeit gegenüber. Darüber freut sich L03w und ist froh, 
etwas für die Balance der Beziehung beizutragen.  
12 Themenbereich 2: Wechselseitigkeit  235 
 
 
„sie hat so eine Freude mit mir, als junge Kollegin, weil sie so viele verschiedene Dinge sieht – „ah 
kann man das auch so machen und ein bisschen spielerischer und eine andere Art und Weise“ – ist 
ganz klar, ich bin in einer anderen Zeit aufgewachsen und habe auch von der Bildung her etwas 
ganz anderes genossen – auch von der Ausbildung her – dadurch ergänzen wir uns recht gut – und 
das ist sehr angenehm, weil ich habe bei ihr nicht das Gefühl ich nehme nur, sondern sie sagt 
genauso immer wieder: „bau, kannst du mir das mitkopieren, beides ist so lässig – und von dir kann 
ich so viel lernen“ – und das auf Gegenseitigkeit“ 
(Beschreibung L03w_N05w_Koll; t: 41min) 
 
Auch L07m ist froh, einen Beitrag zum Ausgleich leisten zu können und sieht es gerne, 
wenn seine bereitgestellten Materialien eingesetzt werden. Nüchterner betrachtet es L02w, 
wenn die von ihr weitergegebenen Materialien verwendet werden oder nicht.  
 
„ja ich fühle mich da schon in einer gewissen Schuld – zum Beispiel Arbeitsblätter, die ich habe für 
Mechanik oder Mathes – die kopiere ich ihm mit den Lösungen und lege es ihm hin – und die 
verwendet er auch zum Teil, wie ich gesehen habe letztens – das freut mich recht – aber es ist einer, 
der nicht unbedingt eine Hilfe von mir jetzt erwartet – er ist so ein recht ein ruhiger Mensch – aber 
es freut mich, wenn ich zum Beispiel als Junglehrer mal wem helfen kann“ 
(Beschreibung L07m_N04m_Koll; t: 29min) 
 
„ja, ich glaube schon, dass es ausgeglichen ist – weil ich gebe ihr meine Sachen – natürlich habe 
ich noch nicht so viel wie sie – ist eh klar – aber wenn ich wo etwas finde, wo ich mir denke: das 
ist klasse, dann gebe ich ihr das – und ob sie das dann nimmt, ist eh dann ihre Entscheidung – ich 
glaube schon, dass das ausgeglichen ist“ 
(Beschreibung L02w_N07w_Koll; t: 48min) 
 
Netzwerkpersonen gegenüber, die Zugang zu „Positional Resources“ haben, ist der 
Austausch von Unterrichtsmaterialen nicht immer so unbeschwert, wie er zu gleich oder 
ähnlich positionierten Kolleg(inn)en ist. Die Junglehrer(innen) wagen es teilweise nicht, 
Unterstützer(innen) mit höherem Status ihre Unterrichtsmaterialien anzubieten. Davon ist 
im nun folgenden Teil die Rede. 
12.4.6 Arten der Gegenleistung bei Personen unterschiedlich struktureller 
Positionierungen 
Wie bereits in der Einleitung des Kapitels 12.4 erwähnt, ist es von besonderem Interesse zu 
klären, welche Arten von Gegenleistung strukturell höher Positionierte erhalten. Das hat 
damit zu tun, dass Netzwerkpersonen, die in der Hierarchie weiter oben stehen, auch über 
dementsprechend hoch bewertete Ressourcen verfügen können. Im innerkollegialen 
Gefüge an oberösterreichischen Hauptschulen sind Junglehrer(innen) am unteren Ende der 
Hierarchie zu finden. An der Spitze finden sich Schulleiter(innen) sowie Lehrer(innen) mit 
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besonderen Funktionen oder hoch-bewerteten Eigenschaften. Findet nun ein Austausch 
zwischen zwei Individuen statt, deren sozialstrukturelle Position ungleich ist, stellt sich die 
Frage, welche Ressourcen die schwächere Person der besser situierten Person als 
Gegenleistung anbieten kann. Durch eine deskriptive Darstellung der erwiderten 
Unterstützungsleistungen wird sichtbar gemacht, über welches Personalkapital die 
Berufseinsteiger(innen) verfügen. Wie die Verteilung zwischen symmetrischen (d. h. 
wechselseitigen) und asymmetrischen (nicht-wechselseitigen) Beziehungen ist, zeigt die 
nun folgende Tabelle. 
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_L06m_N02m_Dir 
nein 
(n = 5) 
Direktor(in) 
0 0 0 0 0 1 x 0 w 
_L09w_N02w_Dir 0 0 0 0 0 1 x 0 sw 
_L10w_N08w_Dir 0 0 0 0 0 1 x 0 r 
_L16w_N04m_Koll Kollege 0 0 0 0 0 1 0 1 w 
_L05w_N02m_Koll 0 0 0 0 0 1 1 0 sw 
_L01w_N11m_Dir 
ja 
(n = 11) 
Direktor(in) 
1 1 0 0 0 0 x 0 w 
_L18m_N07m_Dir 0 0 1 1 0 0 x 0 w 
_L12w_N01w_Dir 1 0 0 1 0 0 x 0 sw 
_L04w_N07w_Dir 1 1 0 0 0 0 x 0 r 
_L01w_N10w_Koll 
Kollege/ 
Kollegin 
1 1 0 1 1 0 1 0 w 
_L09w_N03m_Koll 0 1 0 0 0 0 0 0 w 
_L15w_N06m_Koll 0 1 0 0 0 0 1 1 w 
_L05w_N03w_Koll ? ? 0 ? 1 0 1 0 sw 
_L10w_N03m_Koll 1 0 0 0 0 0 0 0 sw 
_L06m_N05m_Koll 1 0 0 0 0 0 ? 0 r 
_L06m_N06m_Koll 0 1 0 1 0 0 1 0 r 
Hinweis: Zwecks mangelhafter Angaben sind 2 Relationen von der Analyse ausgeschlossen. Insgesamt 
handelt es sich um 18 „Positional Resources“-Inhaber(innen) innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes. 
Tabelle 40: Wechselseitigkeit bei den Inhaber(inne)n von „Positional Resources“ 
Wie die Tabelle zeigt, sind drei Beziehungen zu Direktor(inn)en und zwei zu Kollegen aus 
Sicht der befragten Junglehrer(innen) nicht-wechselseitig. Im Vergleich dazu ist der 
Großteil der Relationen zu den „Positional Resources“-Inhaber(inne)n innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes balanciert. Die Motivlagen der asymmetrischen 
Beziehungen wurden bereits ausführlich in Kapitel 12.2.1 analysiert. An dieser Stelle wird 
das Personalkapital der befragten Junglehrer(innen) thematisiert, die zu den 
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Netzwerkpersonen wechselseitige Beziehungen pflegen. Das Personalkapital der 
Berufseinsteiger(innen) fungiert als Gegenleistung für erhaltene Unterstützung bzw. 
möglicherweise auch als Vorleistung für spätere Unterstützungsmaßnahmen durch die 
Netzwerkpersonen. In einer systematischen Aufarbeitung werden nun die konkreten 
Beziehungsinhalte und Formen sozialer Unterstützung dargelegt, die ausgehend von den 
Berufseinsteiger(inne)n die Netzwerkpersonen erreichen und für eine Balance der 
Beziehungen sorgen. 
12.4.6.1 Wechselseitige Beziehungen zu Direktor(inn)en 
L01w bemerkt im Laufe ihrer Schilderung, dass die oberflächlich unausgeglichene 
Beziehung zu ihrem Vorgesetzten, im Grunde genommen gar nicht so unausgeglichen ist. 
 
„findest du, ist die Beziehung zu ihm ausgeglichen? 
Na ja – eigentlich nicht – er ist mein Direktor – also eigentlich gibt er mir sicher mehr Hilfestellung, 
als er von mir braucht – wobei ich dazu sagen muss – er ist einer, der immer wieder extrem oft 
betont, wie wichtig für ihn, als leitende Funktion, die gute Beziehung zu uns ist und man merkt – er 
sagt es auch immer wieder – er hat einen richtigen Stand auf alle jungen Lehrer – also eher und gibt 
sich gerne mit den Jungen, den Lehrern – mir kommt oft vor, lieber wie mit den älteren – und sagt 
selbst immer wieder – wir haben jetzt gerade eine schwierige Zeit an der Schule, weil da wirklich 
ein Chaos herrscht und er hat es echt nicht leicht momentan – er sagt halt immer wieder, wie sehr 
ihm das Kraft gibt, wenn er mit uns auf einen Kaffee einfach zusammensitzt und da er auch einmal 
über seine Probleme reden kann – was er jetzt gerade schulischer Natur hat – also so 
unausgeglichen ist es vielleicht jetzt gar nicht“ 
(Beschreibung L01w_N11m_Dir; t: 1h 06min) 
 
In den beiden nun folgenden Interviewzitaten fungieren die Berufseinsteigerinnen ebenso 
als Gesprächspartnerinnen der Direktorinnen. Im Unterschied zu L01w ist das 
innerkollegiale Klima bei L04w und L12w von Streitigkeiten überschattet, in denen die 
Direktorinnen maßgeblich involviert sind. Nachdem sich die Chefinnen kaum mit anderen 
Lehrer(inne)n der Schule unterhalten, sind die Konversationen mit den Junglehrerinnen 
gerne gesehen. L04w berichtet davon, dass sie von der Direktorin regelmäßig in ihre 
Kanzlei geholt wird. Andererseits geht sie selbst auch immer wieder dorthin, um sich mit 
ihr zu unterhalten. Als Begründung gibt sie an:  
 
„ich bin für sie irgendwie die einzige Lehrerin, die irgendwie mit ihr nicht im "Clinch" ist – darum 
glaube ich vielleicht – sie hat sich sehr eingesetzt, dass ich bleiben kann – vielleicht hat das auch 
geholfen 
und redet ihr jetzt rein nur über schulische Sachen? 
sie hat mir die ganzen Geschichten erzählt von vorher – ich meine auch Schule – was halt 
vorgefallen ist und wie sie das sieht – und genauso haben mir die Lehrer die Geschichten erzählt – 
nein so privat, glaube ich, lässt sie gar nicht so "zuba" (d. h. nahe ran) – die anderen Lehrer wissen 
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auch heute noch nicht, ob sie Kinder hat – oder welche Fächer sie jetzt wirklich gelernt hat  
weißt du das? 
auch nicht so wirklich – nein eigentlich nicht – Vermutungen ja – aber (lacht) 
erzählt sie dir auch Probleme, die sie gerade in der Schule hat, wo sie gerade daran arbeitet? 
ja schon – eben eh diese Probleme 
und deine Rolle ist einfach, dass du ihr zuhörst? oder gibst ihr du auch irgendwelche 
menschlichen … 
nein, ich gebe ihr keine Ratschläge – ich horche mir das an – und dann sage ich, ich halte mich da 
eh daraus – das will sie auch – sie hat auch gleich gesagt: bitte mische dich da nicht rein – ich 
meine, ich erzähle jetzt nicht Sachen, die mir sie erzählt, den Lehrern – oder umgekehrt – ich halte 
mich da wirklich raus“ 
(Beschreibung L04w_N07w_Dir; t: 33min) 
 
„findest du ist eure Beziehung irgendwie ausgeglichen – gibst du auch etwas zurück – weil sie gibt 
ja dir ziemlich viel an Ratschlägen, Tipps  
ausgeglichen ist es dann, wenn ich um 4 Uhr 30 (d. h. 16:30 Uhr) aus der Schule herausgehe und 
bei ihrem Kammerl vorbeigehe und wir noch eine halbe Stunde ratschen – und wir einfach über die 
Kollegen aushauen  
bitte was? wie?  
wir über die Kollegen aushauen  
aushauen?  
ja, beziehungsweise wie zum Beispiel der eine – wo ich erzählt habe – wo sie mich ganz oft fragt: 
was denkt der? – ich sage ihr dann, was ich glaube, dass er denkt – oder – da haben wir noch einen 
anderen auch – der ist auch so – dann denken wir gemeinsam irgendwie nach – das ist zurzeit 
einfach ihr Problem“ 
(Beschreibung L12w_N01w_Dir; t: 35min) 
 
Auf einer sachlichen Basis gestaltet sich die Gegenleistung, die L18m seinem Vorgesetzten 
anbietet. Der interviewte Junglehrer ist der einzige geprüfte Englischlehrer an der 
Hauptschule. Nachdem der Direktor selbst einige Stunden zu unterrichten hat und ein sehr 
kollegiales Verhältnis zu seinen Lehrer(inne)n pflegt, nimmt er auch gerne Tipps von 
L18m entgegen und lässt ihn Unterrichtsmaterialien Korrektur lesen, wie bereits in Kapitel 
11.2.5 erwähnt wurde. 
 
„er kriegt auch wieder von mir etwas, wenn er sich irgendwo nicht auskennt – oder wenn ich 
irgendwo einen gravierenden Fehler in seinen Englischvorbereitungen sehe – also von dem her“ 
 
„also ich versuche immer das, was ich kriege, auch wieder irgendwo zurückzugeben – also ich bin 
nicht nur ein Empfänger, sondern ich versuche auch, dass ich ein bisschen etwas hergebe wieder 
und da mein Wissen vielleicht wieder einmal einstreue oder so 
(Interviewausschnitt L18m; t: 26min und Beschreibung L18m_N07m_Dir; t: 49min) 
12.4.6.2 Wechselseitige Beziehungen zu Kolleg(inn)en höherer Positionierung 
Die „Positional Resources“-Inhaberin, die sich an der Privatschule dafür eingesetzt hat, 
dass L01w dort unterrichten darf, pflegt nach wie vor einen guten Kontakt zu ihr. Die 
Beziehung der beiden ist in insgesamt vier Ebenen sozialer Unterstützung ausbalanciert. 
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„vielleicht ist es doch noch ein bisschen unausgeglichen – sie hat mir sicher schon wesentlich mehr 
gegeben – andererseits fragt auch sie mich oft um Rat – vor allem auch was irgendwie Schüler oder 
Elternprobleme betrifft – was mich freut, weil ich mir denke – sie hat ja viel mehr Erfahrung – aber 
– irgendwie denke ich, da gebe ich auch wieder was zurück – und auch an Materialien habe ich ihr 
schon so manches gegeben 
hast du zu ihr sonst noch einen Kontakt – außerhalb der Schule? 
zum Teil schon – also wenn wir was von den Lehrern aus organisieren, verstehst du – dann ist sie 
dabei – dass ich jetzt sage, ich rufe sie jetzt privat an und sage „gehen wir auf einen Kaffee“ – wir 
haben zwar öfters geredet davon – aber getan haben wir es noch nie – wir gehen zwar öfters essen 
auf die Mensa gemeinsam und solche Sachen schon und ratschen über alles andere als über die 
Schule, aber eigentlich ist es mehr innerhalb im Handlungsfeld Schule 
wie ist das Vertrauensverhältnis zu ihr? 
ist sehr gut – also ihr habe ich da schon wirklich viele Probleme erzählt und umgekehrt auch  
schulische und private – oder eher schulische? 
hauptsächlich einmal eher schulisch – zum Teil auch privat – doch auch – mh“ 
(Beschreibung L01w_N10w_Koll; t: 59min) 
 
Die Gegenleistungen, die die verbleibenden sechs Kolleg(inn)en mit Zugang zu „Positional 
Resources“ erhalten, umfassen im Vergleich dazu nur ein oder zwei Formen sozialer 
Unterstützung. Emotionale Unterstützung erfahren, abgesehen von L01w_N10w_Koll 
zwei weitere Netzwerkpersonen. Beim ersten Interviewzitat von L06w lässt sich dieselbe 
mit den Worten „kollektive Wertschätzung“ umschreiben. Im zweiten Interviewzitat 
vermittelt L10w dem beschriebenen Kollegen das Gefühl, nicht alleine zu sein. Angesichts 
der innerkollegialen Differenzen könnte diese Art der emotionalen Unterstützung mit dem 
Sprichwort „geteiltes Leid ist halbes Leid“ beschrieben werden. 
 
„ist die Beziehung in irgendeiner Weise ausgeglichen? weil er ist ja derjenige, der die ganzen 
Informationen hat und weiß – gibst du irgendetwas auch zurück, was für ihn  
ich denke der Herr L06m_N05m_Koll weiß, dass man ihn sehr schätzt an der Schule – das kriegt er 
auch immer wieder zu hören, wenn irgendwelche Lehrer-Konferenzen sind – das sagt man dann 
wieder: Gott sei Dank gibt es den Herrn L06m_N05m_Koll – Gott sei Dank haben wir ihn – schade, 
dass er dann bald in Pension geht“ 
(Beschreibung L06m_N05m_Koll; t: 52min) 
 
„ich habe keine Ahnung, ich weiß es nicht – was ich schon weiß – vielleicht bin ich für ihn sicher 
von Bedeutung, (weil) ich eben sehr oft seiner Meinung bin – und das ist ein gutes Gefühl – wenn 
du, glaube ich, weißt oder aneckst und du denkst dir: du bist alleine – er ist halt auch einer 
derjenigen – er ist wirklich seit, weiß ich nicht, keine Ahnung wie vielen Jahrzehnten im 
Schuldienst und wie viele Jahre dort an der Schule – und überlegt seit letztem Jahr, ob er nicht die 
Schule wechseln soll – ich meine, das heißt ja etwas – ich meine, das kommt ja nicht von ungefähr 
– und er ist derjenige, der mich fragt: willst du dich immer noch versetzen (lassen)? – ja ich ändere 
meine Meinung nicht – hat sich etwas geändert? – sagt er: nein eh, aber ich lasse mir noch Zeit – 
natürlich lässt er sich umso mehr Zeit – weil das für ihn noch schwieriger ist – aber ich meine, ich 
denke mir: das ist schon etwas – und von dem her denke ich mir, sind Parallelen da, wo er sich 
wahrscheinlich auch verstanden fühlt – aber ich kann es nicht sagen – aber ich könnte mir 
vorstellen, dass es so sein wird 
(Beschreibung L10w_N03m_Koll; t: 15min – Audiodatei L10w-b) 
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Gegenleistungen des sozialen Inhaltsbereiches werden in drei verschiedenen Formen 
beschrieben: L09w berichtet davon, dass sie einen humorvollen Umgang zu 
L09w_N03m_Koll pflegt. Sie reagiert auf seine scherzhaft gemeinten Äußerungen und 
freut sich darüber, wenn sie kontern kann. Gemeinsame Unternehmungen in der Freizeit 
und das als „freundschaftlich“ bezeichnete Verhältnis zwischen L15w und dem 
Junglehrervertreter sind ausschlaggebend, diese Relation als wechselseitig im sozialen 
Inhaltsbereich zu kodieren. L06w berichtet davon, dass er sich mit dem Direktor- 
Stellvertreter (L06m_N06m_Koll) gerne über das gemeinsame Hobby Informatik unterhält. 
Das diesbezügliche Interviewzitat findet sich in Kapitel 11.3. Das gemeinsame Interesse an 
Neuentwicklungen im IKT-Bereich wirkt sozial integrativ und ist dadurch als soziale 
Unterstützungsrelation bzw. Gegenleistung kodiert. Außerdem werden Fachinformationen 
ausgetauscht und für den Informatikunterricht relevante Details besprochen, wodurch 
ebenfalls eine Zuordnung zum informativen Bereich erfolgt. Abschließend noch ein 
Interviewzitat von L05w, die den angeregten Austausch von Unterrichtsmaterialen zu einer 
älteren Kollegin beschreibt. Für L05w_N03w ist die Junglehrerin speziell von Bedeutung, 
da für sie Englisch die Muttersprache ist. Dadurch hat sie einen anderen Zugang zum 
Unterrichtsgegenstand „Englisch als lebende Fremdsprache“, was für L05w_N03w von 
Vorteil ist. Zu einem späteren Zeitpunkt setzt sich die berufserfahrene Lehrerin aktiv für 
L05w (als einflussreiche Person in einem Lehrerverein) ein.  
 
„die Frau L05w_N03w_Koll – sie war die Lehrerin, die, als ich meinen ersten Tag gehabt habe – 
ich habe gehört, wie sie mit dem Direktor gesprochen hat und gefragt hat, wo die neue englische 
Lehrerin ist – und dann ist sie sofort zu mir gekommen – sie hat mir das "Du" angeboten – war 
auch eine ältere Lehrerin – sie hat dann Englisch in der achten Klasse gehabt […] ich hab auch im 
ersten Halbjahr die achte Klasse in Englisch gehabt – aber ich habe die Mädchen gehabt und sie hat 
die Buben gehabt – und dann haben wir andauernd Dinge ausgetauscht“ 
(Beschreibung L05w_N03w_Koll; t: 51min) 
12.4.7 Zusammenfassung der Ergebnisse von Forschungsfrage 2.3 
Basis der Auswertung ist Hypothese (H21). Ihr zufolge ist die Mehrheit aller Beziehungen 
der Junglehrer(innen) zu den Netzwerk-Unterstützungspartner(inne)n durch Reziprozität, 
d. h. durch verschiedene Arten von Gegenleistung, gekennzeichnet. Forschungsfrage 2.3 
beschäftigt sich mit diesen Gegenleistungen innerhalb des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes. Die Intention besteht darin, die refundierten Leistungen herauszuarbeiten und 
das Personalkapital (= Humankapital) der Junglehrer(innen) sichtbar zu machen. 
Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse beschreiben: 
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• Der Großteil der analysierten Beziehungen sind unmittelbar wechselseitiger Natur. 
Das heißt, dass ein direkter Zusammenhang zwischen „give and take“ besteht. 
Ausschlaggebend dafür sind folgende Aspekte: 
o eine vertrauensvolle, ehrliche Gesprächsatmosphäre 
o ein humorvoller Umgang miteinander 
o gemeinsame Interessen 
o freundschaftliche Verbundenheit  
o eine aktive, auf ein gemeinsames Ziel gerichtete Zusammenarbeit  
• Bei den analysierten Fallbeispielen ist das Ausmaß an informativen 
Gegenleistungen an Privatschulen höher als bei Lehrer(inne)n an öffentlichen 
Schulen. Nachdem die Datenbasis zu gering ist, um repräsentative Aussagen treffen 
zu können, ist es möglich, dass es sich dabei lediglich um ein stichprobenbedingtes 
Artefakt handelt.  
• ad Humankapital:  
Die Stärke der Junglehrer(innen) besteht in:  
o innovativen, kreativen Ideen (z. B. moderne Unterrichtsmethoden) 
o fundiertem Fachwissen (z. B. als einzig geprüfter Englischlehrer der Schule) 
o soliden PC-Kenntnissen (z. B. indem Arbeitsblätter ansprechend gestaltet 
werden) 
Junglehrer(innen) sind … 
o als Neueinsteiger(innen) in ein bestehendes Sozialgefüge in einer neutralen 
Position (was beispielsweise bei aufgestauten Konflikten von Vorteil sein 
kann) 
o zum Teil gute Zuhörer(innen) 
Sie nehmen die Problembeschreibungen ernst und bekommen durch ihr 
Zuhören ein Verständnis für systemimmanente Prozesse. 
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13 Themenbereich 3: „Successful Outcome“ 
Der dritte Themenbereich der Datenauswertung beschäftigt sich damit, wie die 
interviewten Berufseinsteiger(innen) die beruflichen Herausforderungen insgesamt 
bewältigen. Im Gegensatz zu den Themenbereichen 1 und 2, in denen funktionale 
Beziehungsaspekte sozialer Unterstützung (ad individuelles Sozialkapital) analysiert 
wurden, wird nun die Gesamtheit der verfügbaren Ressourcen betrachtet. Nicht zuletzt 
deshalb kann Themenbereich 3 als Kernstück dieser Forschungsarbeit bezeichnet werden. 
 
Als unabhängige Variablen werden die insgesamt verfügbaren Ressourcen der 
Berufseinsteiger(innen) erfasst. Nun stellt sich die Frage, um welche Formen von 
Ressourcen, die im sozialen Bezugssystem eines Schulstandortes für Lehrer(innen) 
vorliegen, es sich handelt. 
Im Vordergrund stehen die „personal“ und „social resources“, die Lin für individuelle 
Akteure differenziert.618 Zu beachten gilt, dass soziales Kapital in soziale Beziehungen (in 
Form von individuellem Sozialkapital) und in soziale Strukturen (in Form von kollektivem 
Sozialkapital) eingebettet ist.619  
Ressourcen von Kollektiven sind bereits vor Eintritt der Junglehrer(innen) als Teil des 
Systems zu betrachten. Durch die Zugehörigkeit zum jeweiligen sozialen System haben die 
individuellen Akteure Zugang zu den inhärenten Ressourcen. Ausgehend von prinzipiellen 
Gegebenheiten, wie ministerialen Vorgaben oder der Schulform (Privatschule, öffentliche 
Schule), gestalten die beauftragten Akteure des Systems (vorrangig Schulleitung und 
Kollegium) die Arbeitsbedingungen vor Ort.  
Ein Beispiel für kollektive Ressourcen am Schulstandort wäre ein gut sortierter 
Materialpool für Lehrer(innen), der mit praxiserprobten Unterrichtsmaterialien von 
Lehrer(inne)n ergänzt wird. Es handelt sich aber nicht nur um materielle Güter (ad 
ökonomisches Kapital), sondern vor allem auch um zwischenmenschliche Gepflogenheiten. 
Wie das Konstrukt der sozialen Unterstützung verdeutlicht, 620  dürfen bei einer 
ganzheitlichen Erfassung neben den Formen der fachlichen Zusammenarbeit sozio- 
emotionale Prozesse nicht vernachlässigt werden. Diese manifestieren sich auf kollektiver 
Ebene im subjektiv wahrgenommenen sozialen Klima einer sozialen Einheit. 
                                                 
618 Vgl. Lin 2001, S. 21. 
619 Vgl. ebenda, S. 24.  
620 Vgl. dazu Laireiter 1993, S. 27. 
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Umgangssprachlich als „Atmosphäre“ bezeichnet, ist das soziale Klima durch die Qualität 
der Beziehungs- und Kommunikationsstrukturen gekennzeichnet.  
Als Kollektivgut bezeichnet Esser auch das institutionelle Kapital. Dieses lässt sich in aller 
Kürze als Vertrauen der Akteure in die Einhaltung der festgelegten Regeln beschreiben. 
Inwiefern das institutionelle Kapital auch für das soziale Bezugsfeld der Junglehrer(innen) 
anzuwenden ist, zeigen die Ausführungen in Kapitel 13.5. 
In die Analyse nicht einbezogen wird das kulturelle Kapital von Akteuren, dessen Konzept 
auf Bourdieus Ausführungen zu den „sozialen Klassen“ der Gesellschaft zurückzuführen 
ist. 621  Da die fokussierte Gruppe der Junglehrer(innen) intern zu homogen ist, um 
kulturelle Unterschiede, im Hinblick auf die Bewältigung der beruflichen Anforderungen, 
herauszuarbeiten, wird davon Abstand genommen. Ebenfalls ausgeklammert wird eine 
Analyse des politischen Kapitals, welches von Esser als Spezialfall des institutionellen 
Kapitals bezeichnet wird. 
 
Bei der Analyse des Interviewmaterials stehen vor allem drei Fragen im Vordergrund: 
• Über welche persönlichen Ressourcen verfügen die befragten Junglehrer(innen)? 
• Welche Ressourcen können die Berufseinsteiger(innen) aufgrund ihres Beziehungs-
managements erschließen?  
• Welche Ressourcen bietet das System? 
 
Systematisiert werden die Interviewausschnitte anhand folgender unabhängiger Variablen, 
die in den Kapiteln 13.1 bis 13.5 ausführlich behandelt werden: 
 
Abbildung 62: Unabhängige Variablen 
                                                 
621 Vgl. dazu Kapitel 4. 
persönliche Ressourcen der Junglehrer(innen), d. h. ihr Humankapital 
individuelles Sozialkapital durch Beziehungsmanagement der Berufseinsteiger(innen)
kollektives Sozialkapital der Pädagog(inn)en am Schulstandort
ökonomisches Kapital von Schulen
institutionelles Kapital von Schulen
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Die fünf unabhängigen Variablen werden ordinalskaliert erfasst, wobei jeweils drei 
induktiv gebildete Ausprägungen unterschieden werden. Dasselbe gilt auch für die 
abhängige Variable. 622  Diese bezieht sich auf die Art und Weise, wie den 
Junglehrer(inne)n die Bewältigung des Berufsalltags gelingt. Die Details dazu sind dem 
Teilkapitel 13.6 zu entnehmen. 
 
Abbildung 63: Ausprägungen der abhängigen Variable 
Anhand einer sorgfältigen Ausarbeitung aller Vergleichsdimensionen lässt sich 
abschließend in Teilkapitel 13.7 die zugrunde liegende Hypothese H31 prüfen. Diese 
besagt: Je besser die insgesamt verfügbaren Ressourcen von den befragen 
Junglehrer(inne)n subjektiv bewertet werden, desto besser gelingt ihnen die Bewältigung 
der beruflichen Anforderungen.  
Methoden der empirisch begründeten Typenbildung nach Kluge 623  dienen dazu, die 
gewonnenen Ergebnisse zu verdichten und Bewältigungstypen zu identifizieren. Als Basis 
dafür wird in den nun folgenden Teilkapiteln aufgezeigt, welche im Datenmaterial 
identifizierten Merkmale (bzw. Merkmalskombinationen) verfügbarer Ressourcenarten für 
die Gesamtbeurteilung beruflicher Herausforderungen ausschlaggebend sind.  
                                                 
622 Die Intercoderreliabilitätsprüfung aller induktiv gebildeten Merkmalsausprägungen ergibt nach Cohens 
Übereinstimmungsmaß Kappa den Wert k = .93. 
623 Vgl. Kluge 1999, S. 257ff. 
abhängige Variable: 
Bewältigung 
des Berufsalltags
A: 
Es gelingt sehr gut.
B:
Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.
C:
Es gelingt nicht gut, 
der Leidensdruck ist groß.
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13.1 Unabhängige Variable: Humankapital 
Das Humankapital bezieht sich auf die Ressourcen, die sich im persönlichen Besitz von 
Akteuren befinden. Grundlage dafür sind vornehmlich Erfahrungen und die Ausbildung 
der Junglehrer(innen) sowie konkrete Materialien. Bei der Auswertung des zweiten 
Themenbereichs („Wechselseitigkeit“) wurde das Humankapital der Junglehrer(innen) im 
Sinne der Reziprozität als Mittel zur Akquirierung von sozialen Ressourcen bereits 
ausführlich analysiert. Im nun folgenden Abschnitt geht es vielmehr darum, welche 
persönlich verfügbaren Ressourcen einen positiven Beitrag zum Gelingen beruflicher 
Anforderungen leisten. Es stellt sich die Frage, welche Strategien die befragten 
Berufseinsteiger(innen) anwenden, um konkrete Herausforderungen zu meistern bzw. um 
die emotionale Befindlichkeit positiv zu beeinflussen. Als Grundlage der Analyse dient das 
Konzept des amerikanischen Psychologen Richard S. Lazarus, der Bewältigungsverhalten 
grundsätzlich analog zu zwei Funktionsbereichen kategorisiert: „The theory of coping as a 
process emphasizes that there are at least two major functions of coping, problem-focused 
and emotion-focused.“624 
Wie darauf aufbauend der Kodierleitfaden gestaltet ist, zeigt die nun folgende Tabelle. 
 
Bezeichnung Kurzbeschreibung Ankerbeispiel 
P 1:  
problem-
bezogene 
Strategien 
Funktion: positive Veränderung der 
Problemsituation 
weitere Bezeichnung: instrumentelle 
Strategien 
Ausrichtung: auf die Problemquelle 
selbst, d. h. das Problem direkt angehen 
Sprichwort: „den Stier an den Hörnern 
packen“ 
Inhalt: konkrete Handlungen oder 
problemlösende Aktivitäten, die dazu 
führen sollen, mit den Belastungen 
unmittelbar oder zukünftig (besser) 
umgehen zu können;  
Beispiele: Änderung der 
Arbeitsstrategie, Gespräche mit 
Konfliktpartnern oder Experten 
* zum Beispiel in Werken – ich meine am 
Anfang habe ich überhaupt nicht mit den 
elektrischen Geräten gearbeitet – da habe ich 
alles mit der Hand aussägen lassen und mit der 
Hand schleifen lassen – da habe ich zu sehen 
gehabt, dass es überhaupt so einmal funktioniert 
 
* das Schwierigste war: nicht allzu sehr von der 
Vorgängerin abzuweichen und dennoch den 
eigenen Weg zu gehen, speziell wenn man, wie 
ich, im Halbjahr einsteigt – also ich habe mich 
sehr viel mit meiner Vorgängerin abgesprochen 
und versucht ein Mittelmaß zu finden – ich 
habe mir genau angeschaut, was ich mit mir 
irgendwie rechtfertigen kann 
P 2:  
emotions-
bezogene 
Strategien 
Funktion: Verbesserung der 
emotionalen Befindlichkeit 
weitere Bezeichnung: palliative 
Strategien 
Ausrichtung: nicht direkt auf die 
Problemquelle gerichtet 
Inhalt: mentale und physische 
Strategien , die dazu beitragen, mit den 
* ich glaube einfach, man hat als Junglehrer das 
Gefühl, dass immer alles perfekt laufen muss 
[…] du musst einfach lernen, dass du das alles 
nicht persönlich nimmst und dass du auch 
einfach mal abschaltest, es dürfen Fehler 
passieren und es kann einmal etwas schief 
laufen – das ist das Wichtigste, das man sich 
vor Augen hält – glaube ich 
                                                 
624 Lazarus 1998, S. 374. 
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Folgen auftretender Belastungen 
umgehen zu können, d. h. Aktivitäten 
oder Einstellungen, die helfen, dass man 
sich besser fühlt 
Beispiele: Entspannung, Ablenkung, 
Neubewertung von Stresssituationen, 
Restrukturierung der eigenen 
Denkweisen und Einstellungen 
 
* und nicht aus der Ruhe bringen lassen – das 
ist auch wichtig – auch wenn einmal ein Heft 
länger liegt – so 2-3 Tage liegt – dann liegt es 
halt – ich meine ich kann mich nicht teilen 
Tabelle 41: Kodierleitfaden der Kategorie Bewältigungsstrategien 
13.1.1 Problembezogene Strategien 
Etliche Copingstrategien schließen die Unterstützung anderer mit ein und sind streng 
genommen dem Beziehungskapital zuzuordnen. Beispielsweise erwähnen L11w und L14w, 
dass man sich als Junglehrer davor nicht scheuen soll, die Kolleg(inn)en um Rat zu fragen 
und um ihre Hilfe zu bitten. Auf die Frage, welche Tipps sie Lehramtsabsolvent(inn)en mit 
auf den Weg geben würden, nennen sie folgende problembezogenen Copingstrategien:  
 
„auf alle Fälle die Hilfe von den Kollegen in Anspruch nehmen – auch wenn es vielleicht so 
ausschaut, als ob sie nicht wirklich helfen wollen – aber wirklich die darauf anreden – weil oft sind 
die einfach so gestresst, dass die gar nicht an dich denken als Junglehrer, dass du da vielleicht 
Probleme hast oder so – die meisten sind ja doch voll hilfsbereit und einfach, trauen sich fragen – 
also von dem her habe ich noch nie irgendwie etwas Negatives zurückgekriegt – also ich meine, 
wenn sie einen Stress haben, dann sagen sie es eh, dass sie keine Zeit haben – aber von denen kann 
man sicher viel lernen und vielleicht auch – ich meine, das habe ich, ich hätte es einmal probiert, 
bei einer Kollegin hospitieren in einer Vierten – aber das ist sich dann von der Zeit her wieder nicht 
ausgegangen – aber vielleicht sogar noch hospitieren, wenn es möglich ist und sich die Tricks 
irgendwie ein wenig abschauen – ich meine, man kann eh nicht eins zu eins das übernehmen, weil 
man ist, jeder ist anders – aber sich möglichst viel noch anschauen – auch wenn man das in der 
PÄDAK gemacht hat, aber das ist trotzdem 100 und 1, wenn man in einer richtigen Schule, im 
richtigen Leben ist“  
(Interview L 11w; t: 26min) 
 
„also eben das, dass man auf jeden Fall sich nicht – nicht zu stolz sein soll zum Fragen – also ich 
finde, man soll lieber drei Personen die gleiche Frage stellen – weil eine von den dreien wird es dir 
gescheit erklären – bevor man irgendwie zu stolz ist dafür – dann sich auf jeden Fall informieren, 
was für Rechte man hat – auch wegen der Stundenverteilung – wenn man teilweise immer nur 
Stunden am Nachmittag hat oder so“ 
(Interview L14w; t: 14min) 
 
Bei auftretenden Problemen auf direktem Wege im Gespräch mit anderen eine Lösung 
anzustreben, ist für einige der befragten Junglehrer(innen) eine gut funktionierende 
Möglichkeit, Konflikte aufzuarbeiten. Das bezieht sich sowohl auf Schüler(innen), als auch 
auf den Kontakt mit Kolleg(inn)en. Als Kommunikationsmethode wählt L13w Ich-
Botschaften, was im abschließenden Interviewausschnitt nachzulesen ist. 
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„also nicht um den heißen Brei, sondern direkt – es ist am besten, bin ich darauf gekommen – weil 
sonst entstehen so viele Gerüchte“  
(Interview L02w; t: 41min) 
 
„und wenn unter der Stunde ein Problem auftaucht, versuche ich das immer gleich zu lösen – weil 
meistens ist es irgendein Problem, das ich in der Vorbereitung nicht bedacht habe – entweder habe 
ich schon zwei Schritte in einem Schritt verpackt gehabt – oder ich war einfach für die Kinder zu 
schnell“ 
(Interview L18m; t: 30min) 
 
„direkt in der Schule versuche ich schon auch immer, gerade, wenn sich das jetzt auf bestimmte 
Schüler oder bestimmte Personen beschränkt, dann, dass ich mit denen schon rede  
mit denen direkt?  
ja – ihnen mitzuteilen, dass für mich das gerade ein Problem ist – was können wir ändern – und 
dann mir gemeinsam mit dem oder derjenigen Möglichkeiten und Strategien überlege 
war das auch schon ganz am Anfang so oder hast du die Strategien geändert?  
ja, das ist jetzt mehr als wie am Anfang – am Anfang, da glaube ich, steckt man auch viel mehr ein 
– da ist man sich oft noch gar nicht so bewusst, dass das jetzt ein Problem ist – und, also ich habe 
da schon – ich habe viel geduldet und habe mich oft da auch zu wenig abgegrenzt – und abgrenzen 
ist, glaube ich, ganz ein wichtiges Thema, das man immer wieder aufgreifen muss und wo man 
ständig lernen muss, dass man seine Grenzen setzt – aber das ist schwierig“ 
(Interview L13w; t: 16min) 
 
Nachdem dieses Teilkapitel den „personal resources“ gewidmet ist, stellt sich die Frage, 
welche Problemlösungsstrategien die Junglehrer(innen) zur Verfügung haben, die nicht auf 
sozialer Unterstützung beruhen. Es handelt sich dabei um Strategien, die die Vorbereitung, 
Durchführung und Reflexion des Unterrichtsgeschehens betreffen sowie allgemeine 
Leitsätze. Zur Illustration dienen jeweils ausgewählte Interviewabschnitte: 
 
 Problembezogene Strategien, die die Unterrichtsvorbereitung betreffen: 
 
„also am Anfang habe ich sicher immer mehr vorbereitet, damit ja keine Lücken entstehen – damit 
sie ja beschäftigt sind – und vorher war es auch noch mehr so, da ist man wirklich voll am Stoff 
gehängt und jetzt ist es einfach schon – man kann schon viel freier agieren“  
(Interview L17w; t: 13min) 
 
„und ich glaube, das Wesentliche ist gar nicht so, dass ich Materialien habe – weil gerade bei der 
Material-Erstellung bin ich darauf gekommen – es ist oft sogar schlecht, wenn ich zu viel habe – 
weil dann weiß man wieder nicht, was man machen soll – und das war auch gerade am Anfang ein 
Lernprozess – da habe ich jetzt ein Thema und da habe ich fünf Bücher dazu – was nehme ich jetzt 
da – und dann passt alles wieder nicht zusammen – ich bin dann eher darauf gekommen, dass es 
gescheiter ist, man hält sich an das Religionsbuch und lässt seine eigenen Ideen noch einfließen 
und das reicht dann schon“  
(Interview L08m; t: 38min) 
 
„ja weniger ist oft mehr – man glaubt am Anfang immer, ja sicher auch als Absicherung, ja man 
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bereitet sehr viel vor, damit ja alles durchgeht – aber wirklich weniger ist oft mehr – und oft 
einfach mehr wiederholen – sich die Zeit einfach nehmen für das – das fällt mir jetzt einfach nur 
spontan ein“  
(Interview L17w; t: 27min) 
 
 Problembezogene Strategien, die die Unterrichtsdurchführung betreffen: 
 
„von Anfang an voll auf die Füße stellen und voll streng sein und einfach Konsequenzen auch – ja, 
das, was ich sage, halte ich – weil sie sind so auf Gerechtigkeit aus, dass es fast schon nicht mehr 
wahr ist – ja und einfach: du selbst konsequent sein – das ist einfach das Um und Auf – das ist das, 
was ich gelernt habe bis jetzt – selber deine Linien verfolgen und das und das und das und das – 
und auch, wenn du irgendetwas androhst, musst du es durchziehen, sonst bist du verloren – sonst 
haben sie dich“ 
(Interview L12w; t: 30min) 
 
„ich habe jetzt angefangen, dass ich einfach gewisse Konsequenzen setze – und die Konsequenzen 
auch versuche zum Durchtragen – und das ist auch eine Arbeit – wenn ich jetzt sage: die 
Konsequenz habe ich jetzt gesetzt und die fordere ich auch ein und ich kontrolliere es auch, ob es 
durchgeführt wird  
kannst du mir da ein konkretes Beispiel erzählen, dass ich mir das besser vorstellen kann?  
wenn jetzt zum Beispiel – ich habe es einfach so gemacht – gerade in den vierten Klassen – wenn 
es nicht ruhig ist – also der, der nicht ruhig sein kann, kriegt zuerst eine gelbe Karte, oder 
Verwarnung, wie man es halt nennt – und wenn es noch immer nicht funktioniert – kriegt er 
einfach einen Aufsatz zum Thema zu schreiben über 300 Wörter – bis zum nächsten Mal – und 
wenn es bis zum nächsten Mal nicht da ist, erhöht sich das auf 600 – und wenn es dann nicht da ist, 
dann werden die Eltern angerufen – und schön langsam merke ich auch, dass das greift – und dass 
es auch für die Disziplin wertvoll ist – sie haben zwar – weil ich habe dann gerade mit einer Klasse 
Schwierigkeiten gehabt – also gerade mit der vierten – waren nicht leicht – hätten sie dann 
aufbegehrt dazu – und habe ich eine Befragung gemacht, wie es ihnen so taugt – das war ungefähr 
sechs Wochen nach dem Start – ja die gelben Karten, das System haben sie abgelehnt – aber ich 
habe sie auch gefragt: welche Konsequenzen bei Fehlverhalten, die für sie tragbar und richtig 
wären – da ist aber nicht recht viel gekommen – also es waren auch keine Ideen da – und dann habe 
ich mir gedacht – nein, das bleibt einfach so (das System mit den gelben Karten) (lacht) – und 
schön langsam akzeptieren sie es und können sich damit auch anfreunden – ja, zum Teil merke ich 
jetzt auch, dass manche Schüler sagen: dem gehört jetzt eine gelbe Karte oder solche Sachen – wie 
gesagt: es ist einfach das, was ich zuerst gemeint habe mit Zusammenwachsen – dass einfach, ja: 
was will er? – und auch wissen: wenn ich mich jetzt nicht dementsprechend verhalten kann oder 
nicht ruhig sein kann, dann droht mir das“ 
(Interview L08m; t: 15min) 
 
„in so Übungsstunden, dann nehme ich mir einfach gezielt für die 3-4 Kinder Zeit, die da Probleme 
haben – oder ich delegiere das auch oder ich gebe das an andere Schülerinnen ab, Mitschülerinnen 
ab, die einfach das Thema schon beherrschen, dass die das den anderen noch einmal erklären – also 
so eine Art“ 
(Interview L18m; t: 30min) 
 
 Problembezogene Strategien, die die Reflexion des Unterrichts betreffen: 
 
„ich schaue schon auch ab und zu in den Unterlagen nach, weil wenn ich mir wieder etwas 
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heraussuche – oder jetzt habe ich vor Kurzem zusammengeräumt und bin wieder auf sämtliche 
Bücher gestoßen – was weiß ich von Klippert und solche Sachen – ich meine, das habe ich zwar 
auf der PÄDAK gelernt, aber das weiß ich nach drei Jahren nicht mehr so genau – und wenn, ich 
weiß nicht – irgendwie hat man dann doch seine Linie, wie man es macht – und wenn das nicht 
funktioniert, dann stehst du eh an – dann fragst einmal die anderen und wenn es auch nicht 
funktioniert, dann musst du dich wieder einlesen und da greife ich dann auf die PÄDAK-Sachen 
zurück“ 
(Interview L11w; t: 28min) 
„gewisse Situationen noch einmal durchspielen und wie hätte man vielleicht besser umgehen 
können damit – und wie kann ich jetzt noch quasi etwas zu Ende bringen, positiv zu Ende bringen“ 
(Interview L17w; t: 16min) 
 
 Organisatorische Belange: 
 
„am Anfang war ich total überfordert […] dass man das organisatorisch dann so alles auf die Reihe 
kriegt […] und man muss an so viele Sachen denken […] ich habe mir alles aufgeschrieben – also 
alles, was ich nicht vergessen habe dürfen, habe ich einen Zettel gehabt – und das war eine richtige 
Liste und das habe ich dann abgehakt – und das mache ich auch jetzt noch so“  
(Interview L02w;t: 13min) 
 
 Allgemeine Leitsätze: 
 
„sie sind, dadurch dass sie in die Hauptschule gehen auf das Berufsleben schon fokussiert – sie 
haben schon immer das Auge: wo brauche ich das, in welche Richtung entwickle ich mich? […] 
du musst immer irgendein Beispiel finden, wo du das verwenden kannst im späteren Leben, wo die 
Kinder dann einen realistischen, einen realen Fixpunkt haben – wenn sie jetzt den Kreis ausrechnen 
müssen – für was brauche ich jetzt die Kreisfläche? […] ich glaube, dass es im Englischen relativ 
einfach ist – dadurch, dass du die Situationen hast – zum Beispiel in einem Tourismusbüro – oder 
dass du das durchspielst, wenn du ein Essen auf Englisch bestellt – im Englischen geht es 
realitätsnah – in Mathematik nicht immer“ 
(Interview L18m; t: 22min) 
 
„vergiss einfach alles, was du auf der PÄDAK gelernt hast […] und rechne mit allem – also 
speziell – ich meine ich habe jetzt eine spezielle Klasse, aber in den anderen Klassen ist es nicht 
weniger schlimm – es gibt Schüler, die haben jetzt schon Probleme mit dem Gesetz – es gibt 
Drogenprobleme – es gibt Alkoholprobleme – Gewalt steht auf der Tagesordnung“  
(Interview L06m; t: 10min) 
 
Abschließend werden Strategien von Lehrer(inne)n fokussiert, die sich ihrer eigenen 
Einschätzung nach – angesichts schwieriger Rahmenbedingungen – als besonders hilfreich 
erwiesen haben. Es handelt sich dabei um Lehrer(innen), die … 
• sich an sozialen Brennpunktschulen erfolgreich behaupten (L06m, L12w, L14w) 
und um Berufseinsteiger(innen), die 
• sich an durchschnittlichen Schulen seitens ihrer Kolleg(inn)en kaum Unterstützung 
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erwarten können (L04w, L09w). 
 
Ergänzend dazu ist das Beispiel eines Hauptschullehrers (L07m) anzuführen, der an einer 
Polytechnischen Schule unterrichtet. Dieser hat zur Überbrückung der Wartezeit als 
Sozialarbeiter gearbeitet und sich dort Strategien angeeignet, wie er mit den Jugendlichen 
umgeht. Außerdem kann L07m auf Erfahrungen zurückgreifen, die er in der Integrativen 
Berufsausbildung gesammelt hat. Letzteres hat dazu geführt, dass er bereits auf ein 
Repertoire an Arbeitsmaterialien zurückgreifen kann, indem er in den vergangenen Jahren 
immer wieder Jugendliche auf die Berufsschule vorbereitet hat und weiß, was dort von 
ihnen verlangt wird. Details dazu sind dem Interviewausschnitt zu entnehmen: 
 
„was ist mir leicht gefallen? leicht ist mir schon gefallen der Umgang mit der Klientel, mit den 
Halbwüchsigen – ich habe schon auch gesehen, dass mit Gewalt sowieso nichts geht – das habe ich 
eigentlich vorher schon gelernt beim Verein X (Name einer vorigen Arbeitsstätte – L6m war als 
Sozialarbeiter tätig) – in dem einen Jahr, wo ich dort gearbeitet habe, habe ich mehr gelernt, glaube 
ich, wie alle vier Jahre auf der PÄDAK – ja  
du warst dort Sozialarbeiter?  
Sozialarbeiter, ja – bezüglich Umgang mit Jugendlichen – man sieht schon: mit Gewalt geht gar 
nichts – man muss es ein wenig machen mit ein bisschen einem Schmäh – muss ihnen zeigen: 
Burschen, das braucht ihr wirklich – zum Beispiel habe ich ziemlich viele Unterlagen von den 
Berufsschulen – die habe ich ihnen gezeigt: Ich will also nicht am Schmäh halten, zum Beispiel – 
ja Leute das braucht ihr, schaut her – ich habe die Unterlagen da von der Berufsschule – und dann 
geht ihnen schon ein bisschen ein Licht auf: ja das brauche ich ja wirklich 
also so der Lebensbezug, dass der da ist  
ja, ich glaube schon, wenn man z. B. wiederholt den Pythagoras zum Beispiel oder was weiß ich 
Kräfteberechnung, man hält sie am Schmäh – man braucht das – ja es ist schon richtig, man 
braucht es nachher nicht mehr, wenn man mal fertig ist mit der Lehre – aber in der Berufsschule 
wird das auf jeden Fall verlangt – und das ist mir ganz, ganz wichtig in Mathes – gerade wo ich in 
der integrativen Berufsausbildung tätig war – oder auch noch immer tätig bin – die große Hürde ist 
ja meistens wirklich Mathes  
was ist die integrative Berufsausbildung? – muss ich jetzt noch einmal nachfragen  
naja, das sind eben Lehrlinge, die haben entweder keinen Abschluss, keinen Pflichtschulabschluss 
oder einen negativen Abschluss – die haben einfach keinen Job gefunden – die werden unterstützt 
seitens X und X und X (Namen einiger, zum Teil staatsnaher Organisationen) – wo man einfach 
schaut: was braucht der Bursche – macht der eine normale Lehre – macht der eine verlängerte 
Lehre – z. B. darf er dann für eine dreijährige Lehrzeit vier Jahre brauchen zum Beispiel – oder 3 
1/2 Jahre – macht er einen qualifizierten Helfer – oder überhaupt nur eine Teil-Lehre, dass er nur 
Teile vom Berufsbild lernt und die dann abgeprüft werden  
und da warst du vorher hauptberuflich tätig?  
da war ich selbstständig, hauptberuflich tätig, auf Honorar-Basis  
in der Übergangsphase zwischen Ausbildungsende und Anfang  
und auch während der PÄDAK schon, ja, ja“  
(Interview L07m; t: 12min) 
 
L06m hat die Wartezeit zwischen Lehramtsabschluss und Berufsbeginn durch einen 
freiwilligen Auslandseinsatz beim Bundesheer überbrückt. Strikte Regeln und Drill sind 
ihm dadurch vertraut. Auf diese Art und Weise hat er es in den ersten Schulwochen auch 
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geschafft, sich bei den Schüler(inne)n Respekt zu verschaffen. Angesichts der Klientel in 
seiner Praxisklasse625 ist das als hervorhebenswerte Leistung zu erwähnen.  
 
„was Schüler betrifft, bin ich Einzelkämpfer – weil einfach die Schüler, die ich da habe, ein 
Konglomerat sind aus dem was – jetzt böse ausgedrückt – Abfall ist – die Schüler würde kein 
anderer Lehrer nehmen – die haben ihren Weg schon gemacht in der Schule – sie sind bekannt, sie 
haben nur gestört und wenn ich sagen würde: du gehst jetzt zu dem und dem Lehrer rauf – dann 
würde es dann heißen: was soll ich jetzt mit ihm – also auf diese Unterstützung kann ich nicht 
hoffen – und möchte ich auch nicht, weil einfach die Klasse so eingespielt ist und eintrainiert ist 
auf mich – sie haben mich sozusagen als Alphatierchen akzeptiert – ich habe meine Stellung als 
Lehrer, als vielleicht noch ein bisschen als Kumpel-Typ – aber wenn diese Klasse irgendwo anders 
hinkommen würde – an einen anderen Lehrer – oder sei es, ich sei krank und sie kriegen einen 
Ersatzlehrer – dann würde es da zugehen wie auf dem Jahrmarkt  
das heißt du hast in der ersten Zeit jetzt viel Arbeit geleistet, damit die Rahmenbedingungen in der 
Klasse passen – vom Sozialen her  
genau, ja – ich habe die ersten beiden Wochen schauen müssen, dass sie kultiviert werden – dass 
sie auf mich hören, wenn ich etwas sage – das klingt jetzt fast so ein bisschen wie Bootcamp, aber  
Bootcamp? Entschuldigung, das kenne ich nicht (lacht)Bootcamps sind so Camps, wo, speziell 
jetzt in Amerika, die Kinder militärisch gedrillt werdenmh – ok  
es ist am Anfang ein bisschen ein Drill drinnen – aber ich mache nicht irgendwie die Schüler jetzt 
kaputt und baue sie dann wieder auf – oder keine Ahnung – aber ich muss ihnen schon zeigen, wer 
da herinnen das Sagen hat – das war die Arbeit für die ersten zwei Wochen – auf diese Arbeit von 
den ersten zwei Wochen kann ich sagen – ich kann mich jetzt das restliche halbe, das restliche Jahr 
ausruhen darauf – wenn ich etwas sage, dann machen sie das – auch oft erst nach einer gewissen 
Zeit – aber sie tun es – die Rahmenbedingungen habe ich abgesteckt und das ist in so einer Klasse 
sehr wichtig“ 
(Interview L06m; t: 29min) 
 
L06m berichtet ergänzend dazu, dass ihm – seiner Einschätzung nach – sein junges Alter 
und Kenntnisse im Bereich moderner Kommunikations- und Informationstechnologien 
dabei geholfen haben, einen Draht zu den Schüler(inne)n zu bekommen und schlussendlich 
von ihnen respektiert zu werden. Dabei geht es seiner Ansicht nach nicht darum, die 
Jugendkultur selbst zu leben, sondern sich darin auszukennen. Beispielsweise indem er 
über Musiker(innen) Bescheid weiß, die momentan bei den Jugendlichen beliebt sind. 
 
„weil die Schüler sind es gewohnt, von älteren Menschen unterrichtet zu werden und da kommt 
plötzlich ein junger Lehrer rein – und dann heißt es schon einmal: sind Sie überhaupt schon Lehrer? 
und das hat mir dann doch relativ gut geholfen  
das heißt der Draht zu den Schülern  
der Draht zu den Schülern war da – es ist auch so: wenn du weißt, wie ein Handy funktioniert, 
                                                 
625 Interviewausschnitt (L06m; t:08min) „Praxisklasse heißt: wir geben den Schülern, die die Schulpflicht 
schon erfüllt haben, die aber noch nicht in der neunten Klasse sind, die Möglichkeit, den 
Hauptschulabschluss nachzumachen – oder jetzt schon nachzumachen – das heißt es kommen Schüler, die in 
der sechsten Klasse drinnen sind – haben die Jahre schon voll – und müssten dann eigentlich die Schule 
nächstes Jahr verlassen – also Schulabgänger – und hätten den Hauptschulabschluss noch nicht – somit 
kommen die in die Neunte – Praxisklasse – und können dort ihren Hauptschulabschluss nachholen […] die 
Älteste die ich drinnen habe, die wird jetzt 19 – die jüngste, die ist jetzt 13 – also von der sechsten bis zur 
neunten sind alle da – und vom Altersunterschied her ist es breit gefächert“. 
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wenn du weißt, wie ein Chatroom funktioniert, dann ist schon einfach einmal der Draht da – wenn 
du auch noch weißt, wie der Rapper gerade heißt, der da in ist, dann sind sie sowieso schon 
glücklich – also man muss einmal diesen Draht haben, dann funktioniert es“ 
(Interview L06m; t: 20min) 
 
Den Draht zu den Schüler(inne)n hat auch L14w, die weiß, wie sie mit schwierigen 
Jugendlichen sprechen muss, damit sie Gehör findet. Auf diese Ressource kann sie durch 
ihren lebensgeschichtlichen Hintergrund zurückgreifen. Sie erzählt davon, dass ihr Vater 
freien Willens aus dem Leben geschieden ist, als sie 16 Jahre alt war. Ihre Mutter hatte von 
dem Zeitpunkt an alleine dafür Sorge zu tragen, die Familie zu ernähren und den Kindern 
eine Ausbildung zu ermöglichen. Von ihr hat sie gelernt, dass man in allen Lebenslagen 
stark sein muss (ad emotionsbezogene Strategie). Nach insgesamt 12 Jahren konnte ihre 
Familie, die selbst einen Migrationshintergrund besitzt, in eine andere, bessere 
Wohngegend wechseln. Das soziale Umfeld der, wie sie es selbst bezeichnet, 
„ghettoähnlichen Siedlung für Asylanten und Ausländer“ konnten sie verlassen. L14w 
profitiert heute davon, indem sie die Signale der „Problemschüler(innen)“ versteht und 
deren Sprache sprechen kann. Auf die Frage, wie sie schwierige Situationen in der Klasse 
löst antwortet sie: 
 
„weil ich weiß, wie man mit denen reden muss – wie man es anpacken muss, dass man zeigt, dass 
sie Respekt vor dir haben müssen – aber trotzdem, dass sie auf dich hören – einfach, dass man 
teilweise auch manchmal – auch wenn es nicht erwünscht ist – in ihrer Sprache mit ihnen spricht – 
ich meine jetzt nicht Muttersprache – sondern in ihrer Umgangssprache – damit sie einen 
verstehen“ 
(Interview L14w; t: 43min) 
 
L14w beherrscht es, sich in schwierigen Situationen mit Jugendlichen zu behaupten. So 
gelingt es ihr, die Herausforderungen des Berufsalltages an der sozialen Brennpunktschule 
zu meistern. Bevor sie zu unterrichten begann, stellte sich für sie die Frage, ob sie es 
schaffen würde, sich durchzusetzen und eine „gesunde Strenge“ an den Tag zu legen. 
 
„ja wo ich immer Angst gehabt habe war das, dass, wenn man zu einem Schüler etwas sagt, dass 
der einfach sagt: nein – oder wenn man ihn schimpft und sagt: du setzt dich jetzt da hinten hin und 
er sagt einfach: nein – und mit dem habe ich eigentlich keine Probleme, weil ich schon merke, dass 
– also ich habe mir immer gewünscht, dass ich eine gewisse Strenge an mir habe – also eine 
gesunde – und ich habe nie gewusst, ob ich das wirklich schaffe […] und das fällt mir eigentlich 
leicht – also habe ich eigentlich keine Probleme damit – ich habe immer Angst gehabt, dass ich 
einmal so weit komme, dass ich zu den Schülern sage: jetzt gehe ich zum Direktor – weil dann 
habe ich verloren – und das ist bis jetzt nicht passiert – und so Sachen, wie Schulordnung 
abschreiben oder so mache ich auch nicht, weil es eigentlich immer funktioniert mit dem 
Ermahnen“ 
(Interview L14w; t: 08min) 
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Im Gegensatz dazu hat L12w ihr inzwischen etabliertes System aus einer verzweifelten 
Lage heraus entwickelt. Der kontinuierliche Besuch bei einer Supervisorin half ihr dabei, 
eine problembezogene Strategie zu entwickeln, die wirkt. Kennzeichnend ist die Aussage, 
dieses System hätte ihr das Leben gerettet, weil sie sonst untergegangen wäre. Durch ein 
Maximum an Konsequenz und klar kommunizierte Spielregeln hat sie erreicht, dass die 
Schüler(innen) die aufgetragenen Arbeiten erledigen. So werden beispielsweise alle nicht 
erledigten Hausübungen notiert, und das so lange, bis sie nachgebracht werden. L12w 
behauptet stolz, dass sie nun im Vergleich zu ihren Kolleg(inn)en weniger 
„schimpfen“ muss. Die Schüler(innen) fordern die Rituale sogar ein, wenn sie diese einmal 
auslassen sollte. 
 
„aber, was ein anfängliches Problem war – ich habe einfach geglaubt: alle Kinder sind gut – ich 
habe gedacht, sie werden die Hausübung schon machen – und sie werden schon lernen für das 
Diktat, wenn wir eines haben – und sie werden schon unterschreiben lassen – und sie werden es 
schon verbessern – und: nichts – und dann habe ich einfach total mein System geändert – und jetzt 
habe ich ein System, das hervorragend klappt  
was hast du für ein System? das ist einfach das, dass ich mir alles aufschreibe – also ich schreibe 
mir jede Hausübung auf, jedes Diktat, jede Unterschrift, die fehlt – wenn sie es nicht haben, 
kriegen sie einen Punkt – jedes Mal nicht haben kriegen sie einen Punkt – und regelmäßig Diktate, 
alle zwei Wochen – Musik: zweimal im Semester Lernzielkontrolle – Referate zusätzlich – und das 
klappt einfach – und das ist auch ein großer Vorteil für mich, weil meine Kollegen das nicht 
machen – und das verschafft dir sehr viel Respekt – das ist total witzig – also zum Beispiel ich 
habe die vierte, das ist zweite Leistungsgruppe, die habe ich letztes Jahr in Religion übernommen 
und es war voll, voll die Chaosgruppe – also das war furchtbar – die haben nichts gekonnt und sie 
waren nur laut und nur ähh – und echt sie haben einfach keine Hausübungen gemacht – und jetzt, 
das sind jetzt 15 Leute – vielleicht einer oder zwei, dass sie die Hausübung nicht haben – weil ich 
mir alles aufschreibe – und das ist einfach beim Elternsprechtag – da können die Eltern noch so 
doof sein – hören Sie, sage ich, da und da hat er es nicht gehabt und das und das hat er nicht und 
das und das Diktat haben wir geübt und er hat es nicht gewusst – und das ist einfach, das kann ich 
nur jedem sagen, dass er es so machen soll – in diese Richtung – weil wie gesagt: das hat mir 
einfach alles – das hat mir mein Leben gerettet – weil sonst wäre ich untergegangen […] 
das hat natürlich Wochen gedauert – ok, sie schreibt es sich jedes Mal auf – und jetzt ist es so, dass 
ich, wenn ich einmal am Stundenanfang etwas anderes mache – heißt es schon: sie müssen noch 
die Hausübung vergleichen – also das glaubst du einfach nicht – und sie verlangen fast nach einer 
Hausübung – weißt du wie ich meine – prinzipiell, meine Kollegen geben keine Hausübungen, 
ganz, ganz selten – nur Schulübung fertig machen und solche Sachen – und ich mache das immer 
mit Hausübung – erste Hausübung, zweite Hausübung – einfach nach einem Schema – und jede 
Hausübung wird eingeschrieben und so – und das taugt ihnen einfach – das kennen sie nicht  
das heißt du hast ganz klare Grenzen gesetzt – hast ihnen ganz klare Spielregeln gegeben – und 
irgendwie passt das gut für die Schüler und für dich auch  
mh, genau – es passt gut – sie verlangen nach dem – sie kennen es nicht – sie kennen es nicht von 
daheim – sie kennen es nicht von meinen Kollegen – ich will nicht sagen, dass ich so viel mehr 
besser bin wie meine Kollegen – die haben einfach einen anderen Stil – aber die müssen vielleicht 
mehr schreien und mehr schimpfen – das muss ich nicht, weil sie es einfach selbst machen – weil 
sie wissen wie – genau – sie wollen Grenzen – sie wollen Grenzen von dir – sie wollen es hören – 
sie wollen es hören und sie wollen, dass du ihnen eine Aufgabe gibst – dass du ihnen etwas zu tun 
gibst – das, wie gesagt, das kennen sie nicht – außer bei mir – es gibt schon auch ein paar andere 
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Kollegen, die auch Hausübungen geben – aber die wenigsten  
wie bist du auf dieses System gekommen? 
einfach aus meiner Verzweiflung heraus – aus meiner Verzweiflung heraus, weil sie nichts getan 
haben – also wirklich – ja – zum Beispiel – ich habe auch in der einen zweiten Klasse, machen wir, 
das habe ich jetzt schon länger nicht mehr gemacht, aber machen wir Schere-Uhu-Kontrolle wie 
heißt das?  
Schere-Uhu-Kontrolle – am Stundenanfang kontrolliere ich, ob jeder Schere und Uhu mit hat – und 
dann gibt es einen Punkt – und wer fünf Punkte hat kriegt ein Plus – oder irgendwie so – das zähle 
ich zur Endnote  
damit dann alle die Arbeitszettel schön einkleben können?  
genau, genau – und es funktioniert – es liegen Schere und Uhu am Stundenanfang da – das war 
auch nie – das ist einfach: die Schule ist ein Chaos“ 
(Interview L12w; t: 13min – Audiodatei L12w-c) 
 
Im Vergleich zu L12w und L06m unterrichtet L09w an einer durchschnittlichen 
Hauptschule am Land. Die geprüfte Mathematik- und Geschichte-Lehrerin erfuhr kurz vor 
Weihnachten, dass sie nach den Ferien als Religionslehrerin eine Anstellung bekommen 
würde. Sie nutzte die verbleibenden Tage, um sich einzulesen, eine Unterrichtsstrategie zu 
entwickeln und sich inhaltlich vorzubereiten. Ihre „Urangst“ war, von den Schüler(inne)n 
nicht respektiert zu werden. Eine straffe Unterrichtsgestaltung half ihr dabei, sich 
durchzusetzen.  
 
„am Anfang […] da war mein Unterricht eigentlich nur aufgebaut, dass ich mich durchsetzen kann 
und dass ich keine Probleme mit Kindern kriege – und was, wie ich es unterrichte ist, da wirklich 
ganz im Hintergrund gestanden – es war meistens Frontalunterricht, weil da sitzen sie da –und das 
hat sich dann eigentlich aber eh nicht so als schwierig herausgestellt und mittlerweile sehe ich die 
Herausforderung schon in dem, wie ich unterrichte, und dass ich ihnen auch Freiräume gebe, dass 
wir ein Lied singen, dass wir ein Spiel spielen, dass ich ihnen Freiarbeiten gebe  
wie hast du das ganz am Anfang gelöst? du hast gesagt, ja mit Disziplin und Aufmerksamkeit das 
war so deine Herausforderung  
genau richtig, das war meine Herausforderung – indem ich meinen Unterricht schon darauf 
abgestimmt habe – sie haben immer ruhig dasitzen müssen – haben entweder aufzeigen – also 
haben entweder schreiben müssen, oder so mitarbeiten oder lesen oder was – ich habe sie viel 
beschäftigt – und habe sehr strikte Rahmenbedingungen gehabt – also da ist sofort alles 
aufgezeichnet worden und so (gemeint sind Notizen über Schülerinnen und Schüler) – heute lasse 
ich da viel lockerer  
bist du die Schiene von Anfang an so gefahren? oder bist du zuerst einmal hineingefallen in das 
kalte Wasser? 
nein, überhaupt nicht – ich bin den ersten Tag hineingegangen und habe ihnen genau gesagt, wie es 
läuft  
ok  
weil ich vor dem schon einen großen Respekt gehabt habe, denn wenn du gefressen bist, bist du 
gefressen – dann kannst du gehen – und das war im Prinzip die Urangst bei mir“  
(Interview L09w; t: 08min) 
 
Dadurch, dass ihr Klassenvorstände gleich zu Beginn mitteilten, sie würden ihr im Fall von 
Disziplinproblemen mit den Klassen nicht weiterhelfen, war es für sie umso wichtiger, aus 
eigener Kraft die Herausforderung zu bestehen. 
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„und das hat dich bestärkt, dass du einfach total auf Disziplin schaust und nicht locker lässt 
ja genau, richtig – sie wissen es eh: ich kann der netteste Lehrer überhaupt sein, wenn es so läuft, 
wie ich das möchte – und ich kriege es auch hin, dass es so läuft, wie ich das möchte – aber sie 
wissen genau, wenn sie "deppat" (doof) sind: ich kann viel mehr "deppat" sein wie sie – und das 
haben sie akzeptiert – und dann, glaube ich, passt es auch – aber ich würde mir von Kollegen am 
Anfang nicht zu viel erwarten – muss ich ganz ehrlich sagen“(Interview L09w; t: 14min) 
 
Im Gegensatz zu den bisher genannten fachbezogenen Strategien ist für L04w nicht nur die 
Unterrichtssituation selbst, sondern auch der Vorbereitungsaufwand eine kräftezehrende 
und zeitintensive Beanspruchung.  
 
„da ist es mir aus dem Grund auch, glaube ich, schlecht gegangen, weil das auf einmal so viel 
Arbeit war – da bin ich bis um 1 in der Früh gesessen und habe vorbereitet 
jeden Tag in der Woche? 
die ersten Tage in der Schule, wo es mir so schlecht gegangen ist – es waren, glaube ich, nicht nur 
die Schüler das Arge, sondern auch der Stress, der auf einmal auf dich zukommt – da bin ich 
wirklich bis um 1 oder 12 Uhr Mitternacht gesessen – BU, Englisch auch, Maschinenschreiben – 
und das war auch, wo ich gesagt habe: ich schaffe es körperlich nicht mehr – ich habe keine Zeit 
mehr gehabt zum Essen – und das war wirklich die ersten Tage – ich habe nicht einmal etwas 
gegessen oder getrunken, weil ich keine Zeit gehabt habe, dass ich etwas esse – ich bin auch so 
perfekt, weißt du – ich will nicht einen Übungszettel, den ich mir woanders kopiert habe – sondern 
ich will das alles perfekt haben – und jetzt in der anderen Schule – ich meine in der ersten Schule 
ist es dann mit der Zeit eh gegangen, aber es war schon viel Vorbereitung mit den Fremdfächern“ 
(Interview L04w; t: 04min – Audiodatei L04w-b) 
 
Die Kluft zwischen Direktorin und Kollegium trägt dazu bei, dass die Lehrer(innen) ihren 
Verpflichtungen lediglich in Form von „Dienst-nach-Vorschrift“ nachkommen, wodurch 
sie ihren Unmut über strukturelle Reformen ausdrücken. L04w kann sich mit dieser Art des 
Unterrichtens nicht identifizieren und verbringt viel Zeit damit, sich ihren Vorstellungen 
entsprechend vorzubereiten und Arbeitsmaterialien ansprechend zu gestalten. (Davon 
ausgenommen sind die Stunden, in denen sie als Assistentin einer anderen Lehrperson 
zugeteilt ist.) Durch fehlende instrumentelle Unterstützungsmaßnahmen (wie 
beispielsweise bei L02w, L15w oder L11w, die als Teil eines Teams agieren und die 
Vorbereitungsarbeiten gemeinsam erledigen), ist L04w gefordert, ihren Unterricht 
eigenständig zu konzipieren. Welches System sie dabei entwickelt hat, schildert sie wie 
folgt:  
 
„ich habe gestern gezählt: ich glaube, ich habe 40 Mappen – nur Englisch (lacht) – da habe ich für 
die erste Klasse drei Mappen – für die zweite, dritte, vierte, da werden es schon mehr – dann habe 
ich für die Länder, die du halt so machst mit ihnen, USA oder London, da habe ich eine ganze 
Mappe – über die Festivals, die du so feiern kannst, habe ich eine Mappe – Ende nie 
wann hast du angefangen, dass du den großen Schatz an Materialien organisierst? 
wann habe ich angefangen? – also ich habe mir meine Sache einmal aufgehoben, weil ich eh schon 
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gewusst habe, dass ich einmal Lehrerin werde (lacht) 
von der eigenen Schulzeit? 
ja – also meine Englisch Zettel habe ich mir dann herausgeschnitten und einsortiert, wie ich sie 
brauche – wann habe ich denn angefangen? – ja, ich glaube, wie die Praxis angefangen hat im 
ersten (Anmerkung: im 1. Studiensemester), denke ich mir – ja und jetzt in dem Jahr habe ich 
ziemlich viel "zusammenkopiert" – und auf meine Kosten […] alle Mappen habe ich jetzt wirklich 
in den Ferien geordnet – nach Units, was alles hineinpasst […] für das nächste Jahr wird es leicht – 
da schnappe ich mir das, was ich brauche und es ist dann nicht schwierig“ 
(Interview L04w; t: 01min – Audiodatei L04w-b) 
 
Bei den beschriebenen problembezogenen Strategien handelt es sich keineswegs um neue, 
bahnbrechende Erkenntnisse. Dass beispielsweise Konsequenz und klare Grenzen hilfreich 
sind, sich in erzieherischen Situationen zu behaupten, gehört zum Standardrepertoire 
pädagogischer Ausbildungen. Interessant ist jedoch, unter welchen strukturellen 
Voraussetzungen die Junglehrer(innen) die Strategien entwickelt haben, die sie selbst als 
besonders wirkungsvoll bezeichnen und welche Effekte sie dadurch beobachten. Einen 
Überblick liefert die nun folgende Tabelle. 
 
Lehrer/in Handlungs- feld Welche Strategien? 
Entstehungshinter-
grund der Strategien Effekte 
L07m 
Poly-
technische 
Schule 
 Es lässt sich nichts 
erzwingen. 
 Lebensbezug der 
Lerninhalte 
herstellen; 
 1 Jahr als 
Sozialarbeiter tätig; 
 in der integrativen 
Berufsausbildung 
tätig; 
 Der Umgang mit 
den Jugendlichen 
fällt leicht. 
 Sie sind motiviert 
zu lernen. 
L06m 
soziale 
Brenn- 
punkt 
Schule 
 
(Praxis-
klasse) 
 Kenntnis der 
Jugendkultur; 
 versierter Umgang 
mit neuen 
Technologien; 
 Disziplin 
herstellen = oberste 
Priorität in den 
ersten Wochen; 
 geringe 
Altersdifferenz zu den 
Schüler(inne)n; 
 persönliches 
Interessen an neuen 
Entwicklungen im 
IKT-Bereich; 
 freiwilliger 
Auslandseinsatz beim 
Bundesheer; 
 Die Schüler(innen) 
akzeptieren L06m. 
 es ist eine Basis 
geschaffen, die nötig 
ist, um die 
Schüler(innen) zu 
unterrichten; 
L14w 
soziale 
Brenn- 
punkt 
Schule 
 L14w weiß, wie 
sie mit den 
Jugendlichen 
sprechen muss, 
damit sie gehört 
wird; 
 Migrations-
hintergrund; 
 lebte 12 Jahre in 
einer problematischen 
Wohngegend; 
 hat von ihrer Mutter 
gelernt, stark zu sein; 
 L14w kann sich 
auch in schwierigen 
Situationen mit 
Jugendlichen 
behaupten. 
L12w 
soziale 
Brenn- 
punkt 
Schule 
 Rituale; 
 klare Spielregeln; 
 regelmäßige 
Leistungsüber-
prüfungen und 
Hausübungen; 
 Fehlendes muss 
nachgebracht 
 ursprüngliche 
Verzweiflung (Es 
muss sich etwas 
ändern, sonst 
kapituliere ich.) 
 2 Jahre lang: 
Supervision; 
 Schüler(innen) 
erledigen die 
übertragenen 
Aufgaben; 
 erzieherische 
Maßnahmen (z. B. 
schimpfen) in 
geringerem Ausmaß 
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werden; nötig als bei 
Kolleg(inn)en; 
L09w 
durch-
schnittliche 
Schule 
 straffe 
Unterrichts-
gestaltung, die den 
Schüler(inne)n zu 
Beginn keine 
Freiräume gibt, in 
denen sie nicht-
angepasstes 
Verhalten zeigen 
können; 
 Angst, sich bei den 
Schüler(inne)n nicht 
behaupten zu können 
 Ablehnende 
Haltung der 
Kolleg(inn)en: Wenn 
du es nicht schaffst, 
wir helfen dir nicht. 
 keine 
Disziplinprobleme 
mit Schüler(inne)n; 
 Schüler(innen) 
sind sich dessen 
bewusst, dass L09w 
die 
„netteste“ Lehrerin 
ist, wenn sie sich an 
die Spielregeln 
halten; 
L04w 
durch-
schnittliche 
Schule 
 Erstellung eines 
persönlichen 
Materialpools  
(d. h. zahlreiche 
Unterrichts-
materialen kopiert 
und in einer guten 
Systematik 
aufbewahrt) 
 Vorbereitungs-
aufwand enorm (bis 
an die Grenze der 
Belastbarkeit); 
bedingt durch eigene 
hohe Ansprüche und 
eine fehlende, 
instrumentelle 
Unterstützung durch 
Kolleg(inn)en 
 Zukünftig wird der 
Vorbereitungs-
aufwand besser zu 
bewerkstelligen sein; 
Tabelle 42: Übersicht der als "besonders wirksam" beschriebenen problembezogenen Strategien 
13.1.2 Emotionsbezogene Strategien 
In diesem Teilkapitel geht es darum aufzuzeigen, welche emotionsbezogenen Strategien 
dazu beitragen, die Belastungen des Berufsalltages besser zu bewerkstelligen. Im Rahmen 
der Datenanalyse der 18 geführten Interviews wurden 52-mal emotionsbezogene Strategien 
kodiert. Genauer gesagt: Alle interviewten Junglehrer(innen) erwähnen 
Bewältigungsstrategien, die die emotionale Befindlichkeit positiv beeinflussen. Um 
zwischen Beziehungskapital und Sozialkapital zu unterscheiden, bietet sich folgende 
Differenzierung an: Es finden sich Copingstrategien, die auf soziale Interaktionen bezogen 
sind, und andere, die als „verinnerlichte Leitsätze“ bezeichnet werden können, wobei 
letztere ebenfalls von sozialen Bezugspersonen übernommen worden sein können. Im 
Unterschied zu den Strategien, die auf Interaktionen bezogen sind, können die 
verinnerlichten Leitsätze vom ursprünglichen Kontext getrennt stehen. Was die einzelnen 
identifizierten Formen beinhalten, wird nun dargestellt und mit Interviewzitaten illustriert. 
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13.1.2.1 Emotionsbezogene Strategien, die auf soziale Interaktionen bezogen sind (ad 
Sozialkapital) 
 
• Geteiltes Leid ist halbes Leid! 
 
Die befragten Junglehrer(innen) erleben es als hilfreich, wenn offen kommuniziert wird, 
dass sie eine schwierige Klasse zu unterrichten haben und auch erfahrene Lehrer(innen) 
darin zu kämpfen haben. Dadurch betrachten sie es nicht vorwiegend als eigene 
Unfähigkeit, wenn der Unterricht in den besagten Klassen mühsam ist. Es hilft ihnen auch 
dabei, Misserfolgserlebnisse im Kreis ihrer Kolleg(inn)en ehrlich anzusprechen und 
unmittelbar nach den Stunden im Konferenzzimmer „Dampf abzulassen“. 
 
„ich habe wieder die ärgste Klasse gekriegt – wieder eine vierte (lacht) – da haben sie mir auch 
gleich (gesagt) – also da geht kein Lehrer gerne hinein, haben sie gesagt – also ich habe dann nicht 
an mir gezweifelt, wenn es den anderen auch so geht – das hilft auch irgendwie – ja, es war auch 
eine sehr große Herausforderung“ 
(Interview L04w; t: 10min) 
 
„es hat da schon auch viele Lehrer gegeben, die sind ehrlich gewesen und haben gesagt: das ist ein 
Problem da drinnen – es gibt dann natürlich schon auch Lehrer, die sagen: es gibt da kein Problem 
– ihr habt da Probleme? – und wenn man sich das Leid ein bisschen teilt, dann halbiert es sich auch 
– man sieht es ein bisschen locker: ich bin nicht der einzige, es gibt da andere, die haben massive 
Schwierigkeiten – gerade als Junglehrer: man weiß ja nicht – gerade am Anfang ist es ein bisschen 
schwierig […] man fühlt sich sonst eventuell ja doch alleine – gerade als Junglehrer: da habe ich 
etwas falsch gemacht oder es geht nur mir so“ 
(Interview L07m; t: 13min) 
 
L05w war die vierte Lehrerin, die innerhalb eines Halbjahres als Klassenlehrerin an einer 
bayerischen Hauptschule mit sozial schwierigem Einzugsgebiet zugewiesen wurde. Das 
offene Gesprächsklima im Kollegium beschreibt sie als besonders hilfreich.  
 
„es wurde auch so gesagt, dass ich die schlimmste Klasse überhaupt in der Schule gehabt habe – 
und ich glaube, auch deshalb habe ich diese Stelle so leicht bekommen – weil, als ich angefangen 
habe, war ich die vierte Lehrkraft, die in – ich bin im Februar dorthin gekommen und im 
September ist die Schule losgegangen – das heißt vom September bis Januar kann man sagen hat 
man drei verschiedene Lehrer gehabt für diese Klasse – ja“ 
(Interview L05w; t: 06min) 
 
Im Gegenzug dazu hat L11w erst nach einigen Monaten gemerkt, dass das 
Beanspruchungsniveau auch bei anderen dementsprechend hoch ist – sogar so hoch, dass 
ein Kollege bereits nach drei Monaten Berufstätigkeit am Rande seiner Belastbarkeit 
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angelangt war. 
 
„es hat nach mir dann noch ein junger Lehrer angefangen im April […] der war dann ein paar Mal 
krank und wir haben uns eh schon gedacht: irgendetwas passt nicht – und dann ist er zwei Wochen 
vor den Ferien, ist er nicht mehr gekommen und war halt beim Arzt und hat Burn-out gehabt – und 
das obwohl er erst drei Monate in dem Beruf gestanden ist – also der hat auch eine extrem 
schwierige Klasse gehabt – und da war er viel drinnen in Mathematik und Informatik oder was – 
und mit denen ist er überhaupt nicht zurechtgekommen – aber der war immer so, wenn man ihn im 
Konferenzzimmer gesehen hat, voll lieb und voll gut drauf – und hat sich eigentlich nicht ankennen 
lassen – und in Wirklichkeit aber war der voll fertig – hat nicht mehr schlafen können […] dem ist 
das auch alles zu viel geworden – und da habe ich mir dann gedacht: mah, irgendwie schaffe ich 
das doch“ 
(Interview L11w; t: 19min) 
 
 Höre nicht auf das, was andere sagen! 
 
Die Kehrseite der Medaille von kollegialer „Offenheit“ schildert L13w. Sie beschreibt die 
„Warnungen“, die sie von Kolleg(inn)en gewissen Klassen gegenüber erhalten hat, als 
hinderlich, um eine gute Beziehung zu den Schüler(inne)n aufzubauen. Würde eine 
ehemalige Studienkollegin von L13w an ihrer Schule zu unterrichten beginnen, hätte sie 
folgenden Ratschlag für sie: 
 
„ich würde ihr, glaube ich, als Erstes einmal sagen: höre nicht auf das, was andere Lehrer über 
Schüler sagen oder so – also das war für mich am Anfang voll schwierig – ich bin hergekommen 
und es haben mir gleich ganz viele Lehrer eben auch gesagt: pass auf bei der Klasse, da sind voll 
viele arge Schüler drinnen – und ich bin im Anfang in ganz viele Klassen hineingekommen, weil 
ich eben am Anfang so viele unterschiedliche Fächer gehabt habe – dort Religion, Musik, 
Nachmittagsbetreuung – und das war für mich schon ein bisschen ein Stress, wie ich hergekommen 
bin – ich habe so eine Strenge erfahren von den Kollegen – und mit der habe ich mich am Anfang 
ein bisschen schwer getan  
Strenge inwiefern – wie kann ich das verstehen?  
ja, dass da einfach, nicht bei allen, aber bei vielen, die Kinder keinen Wert haben und sie sind faul 
– ihnen werden gleich so viele negative Eigenschaften unterstellt – kommt mir vor – und das war 
für mich ein wenig schwierig – weil es ist das so eine Linie – auch nicht – von manchen eine Linie 
gefahren worden, die für meine Verhältnisse einfach ein bisschen unmenschlich ist – und mit dem 
habe ich am Anfang da schon ziemlich gehadert, muss ich sagen“ 
(Interview L13w; t: 10min) 
 
Als Resümee ihrer bisher gesammelten Erfahrungen gibt L13w an:  
 
„mach dir von dem Menschen selbst ein Bild und höre nicht auf das, was andere dir sagen – 
Schüler sind im Innersten nett und lieb und können dein Freund sein, wenn du es willst – und die 
Arbeit als Lehrer kann schön sein, wenn man ein gutes Team hat, mit dem man reden kann, mit 
dem man sich austauschen kann – und ja, dann finde ich es eigentlich schon eine schöne Arbeit“ 
(Interview L13w; t: 32min) 
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 Das Einzige, was man wirklich braucht, das ist eine Ansprechperson! 
 
Wie auch bereits in Kapitel 12.3.1 klar herausgearbeitet wurde, darf die Rolle der 
Vertrauenspersonen im Prozess sozialer Unterstützung nicht unterschätzt werden. 
Lehrer(innen), die sich nicht in der glücklichen Lage schätzen, dass Misserfolgserlebnisse 
offen im Kollegium angesprochen werden, sind dennoch bemüht, einzelne Kolleg(inn)en 
zu finden, denen sie sich mitteilen können. 
 
„oder einfach auch, dass ich weiß, ich komme ins Konferenzzimmer und da ist meine Kollegin da 
und mit der ratsche ich wieder ein wenig“ 
(Interview L12w; t: 15min) 
 
„also ein voll wichtiger Punkt ist, dass ich irgendjemanden brauche, dem ich das erzählen kann – 
und das sind halt ganz oft Lehrerkollegen oder Freundinnen, die auch Lehrer sind – oder mit denen 
ich auf die PÄDAK gegangen bin – da, wo ich einfach das Gefühl habe: die verstehen mich jetzt – 
die können sich da ein bisschen hineinversetzen, weil sie ein bisschen eine Ahnung haben von dem 
– also das ist für mich einmal voll wichtig“ 
(Interview L13w; t: 16min) 
 
Auf die Frage, welchen Ratschlag L10w anderen Berufseinsteiger(inne)n mit auf den Weg 
geben würde, antwortet sie sehr prägnant: 
 
„gehe nach deinem Gefühl – mach deine Arbeit wie bisher – tue das, was du für richtig hältst – und 
wenn du ein Problem hast, dann rede dich aus – das ist alles – das Einzige, was du brauchst, ist ein 
Ansprechpartner – eine Rückenstärkung, dass das, was du machst, in Ordnung ist – dass du dein 
Herz nicht an die falsche Stelle setzen musst – dass deine Wertigkeit nicht falsch ist“ 
(Interview L10w; t: 22min) 
 
Die angesprochene Rückenstärkung durch einen Ansprechpartner ist für L10w von 
Bedeutung, da nicht nur sie selbst ihrer Arbeit gegenüber Zweifel hegt. Sie hat den 
Eindruck, wenig bewirken zu können und es kostet ihr viel Energie „den Kopf über Wasser 
zu halten“. Umso wertvoller ist es, wenn sie die Rückmeldung bekommt, dass ihre Art zu 
arbeiten und die dahinter liegenden Überzeugungen in Ordnung sind.  
 
„es gibt Kollegen, die sind für mich ein Traum und ein Vorbild, wo ich sage: die sind so lange im 
Schuldienst, die sind eine Seele von Lehrer – wo ich mir denke: bau Schüler, euch geht es gut mit 
denen – und wo ich auch, wenn ich zufällig auch drinnen bin, denke ich mir: bau, der hat mit einer 
Passion und Leidenschaft wirklich eine Berufung […] das ist für mich irrsinnig schön – und von 
denen aber auch die Rückmeldung kommt, dass ich als Junglehrerin, oder das, was ich mache, oder 
auch mit einer Einstellung, dass ich in Ordnung bin – wo ich mir denke: bau mit solchen Leuten 
musst du zusammenarbeiten – es ist halt so, wenn du dir es aussuchen könntest, würdest du mit 
diesen Leuten zusammenarbeiten – aber das andere ist natürlich das, dass ich sage: ich kann da 
nichts bewirken und kostet mich irrsinnig viel Energie, dass ich einfach den Kopf über Wasser 
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halte – so komme ich mir vor“ 
(Interview L10w; t: 32min) 
 
 Deine Arbeit ist wertvoll, gib nicht auf! 
 
Auch wenn L10w von sich selbst den Eindruck hat, ihr Unterricht sei wenig erfolgreich, 
erhält sie dennoch Rückmeldungen, die aufbauen. Das bestärkt sie in ihrem Tun, dass sie 
auf dem richtigen Weg ist, auch wenn sie es selbst anzweifelt. 
 
„also es gibt (mir) sehr viel und es ist natürlich schön, wenn die Leute dann auch sagen: du darfst 
nicht weggehen, weil so und so und das ist super, was du machst und das finde ich irrsinnig toll – 
oder so wie vorgestern, da haben wir Elternsprechtag gehabt, vor dem ich mich irrsinnig gefürchtet 
habe – und wenn dann die Eltern kommen und ich frage sie dann immer: da jetzt sagen zuerst 
einmal Sie, haben Sie mir etwas mitzuteilen – hat Ihr Kind irgendetwas gesagt, was ich wissen 
muss, was wir ändern müssen – und die Eltern dann sagen: nein, ich höre immer nur Gutes und sie 
geht so gerne in den Unterricht – wo ich mir dann denke: ja und ich bin noch lange nicht dort, wo 
ich eigentlich hin möchte und trotzdem höre ich das – wo ich mir denke: mah, sie sind eh so 
genügsam und so brav – und das ist schön“ 
(Interview L10w; t: 35min) 
 
 Du wirst es schaffen, wir glauben an dich! 
 
Aus dem Kreis der Familie erhält L05w die Bestärkung, dass sie es irgendwie schaffen 
wird, die Schüler(innen) zu zähmen. Ihre Kinder sind es, die davon überzeugt sind, dass sie 
die Schüler(innen) in den Griff bekommt. Sie müsse nur aufpassen, ihr Herz nicht 
hineinzustecken, denn es würde immer wieder Situationen geben, die sie bitter enttäuschen. 
Auch L04w berichtet davon, wie sie von ihrem Lebensgefährten motiviert wurde, nach 
vorne zu blicken und nicht aufzugeben. Die originalen Interviewzitate finden sich im 
Kapitel der emotionalen Unterstützung aus dem privaten Umfeld, ab S. 191. 
 
 Bedenke die private Situation der Schüler(innen)! 
 
L05w und L08m geben im Interview an, dass es hilfreich ist, sich die teilweise prekäre 
Situation im Elternhaus der Schüler(innen) vor Augen zu führen und mit Kolleg(inn)en zu 
besprechen. Obwohl ein ausfälliges Verhalten dadurch nicht zu rechtfertigen ist, trägt es 
doch dazu bei, die Situation ganzheitlicher zu betrachten und die Gründe bei den 
Schüler(inne)n zu verorten. 
 
„wie wichtig sind diesbezüglich deine Kolleginnen für dich – oder allgemein Kollegen an der 
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Schule? kann es auch sein, dass die irgendeine unterstützende Funktion haben?  
nein, eher weniger – weil ich nicht so viel Kontakt habe zu ihnen – ich meine, wenn es mit 
irgendeinem Schüler Schwierigkeiten gibt, habe ich bis jetzt Kontakt gehabt mit den Kollegen – 
und da ist es recht hilfreich, dass man auch die Umstände weiß – von einem Schüler, der überhaupt 
den ersten 300er ausgefasst hat  
der den ersten? 
300er, also die 300 Wörter zum Schreiben 
(lacht) ach so, ok, ja 
ich sage jetzt schon 300er – die Schüler kennen sich schon aus (beide lachen) – da habe ich dann 
erfahren, dass die Eltern gerade in Scheidung sind – und er hat mir dann auch, was ich recht 
interessant gefunden habe – weil ich gesagt habe – er hat mir das erste Mal nicht alle 300 Wörter 
abgeliefert – habe ich gesagt – und da habe ich dann das schon erfahren – „schreibe mir einfach 
irgendetwas, was dich momentan anzipft (gemeint ist: nervt) und was dir nicht taugt“ – und da hat 
er mir eben das geschrieben, dass seine Eltern in Scheidung sind und so – und da habe ich eine 
ziemliche Betroffenheit auch gemerkt – und ja, wenn man um das weiß, versteht man es leichter, 
warum ein Schüler so ist – obwohl man es aber nicht akzeptieren kann – aber ich glaube, das ist vor 
allem hilfreich, dass man es auch weiß“ 
(Interview L08m; t: 22min) 
 
„Kinder sind Kinder und ich habe Kinder gern und wenn ich sie anschaue und mir denke, wie es 
manchmal zu Hause geht, dann habe ich Verständnis dafür – und irgendwie denke ich, ich muss 
irgendwie durchkommen – und ich glaube, ich habe das solange gemacht, weil ich wollte sie nicht 
im Stich lassen – ich habe gedacht: sie sind schlimm, vielleicht kommt ein Lehrer und geht wieder 
und wieder und wieder und ich wollte das zu Ende bringen (gemeint ist: bis Ende des Schuljahres) 
– aber ich war froh eigentlich, als das vorbei war“ 
(Interview L05w; t: 17min) 
13.1.2.2 Emotionsbezogene Strategien als verinnerlichte Leitsätze (ad Humankapital) 
Bei den verinnerlichten Leitsätzen handelt es sich um Ressourcen, die den 
Junglehrer(inne)n helfen, belastende Situationen neu zu bewerten, gelassen zu sehen bzw. 
einen emotionalen Abstand zu gewinnen. Um welche Strategien es sich im Detail handelt, 
wird nun aufgezeigt. 
 
 Ich nehme negative Kommentare der Schüler(innen) nicht persönlich! 
 
So wie Lehrer(innen) das Verhalten von Schüler(inne)n, die sich in prekären familiären 
Umständen befinden, nicht persönlich nehmen, gilt es, abwertende Kommentare von 
Schüler(inne)n nicht auf sich selbst zu beziehen. L14w bezweifelt, dass sich die 
Schüler(innen) über die tatsächliche Bedeutung der verwendeten Kraftausdrücke bewusst 
sind. L11w beschreibt, dass sich das von den Jugendlichen kritisierte Verhalten der 
Lehrerin auf die soziale Rolle bezieht, nicht aber auf den Menschen, der dahinter steckt.  
 
„man muss auch ganz vorsichtig sein, dass man Sachen nicht persönlich nimmt – also dass zum 
Beispiel, wenn eine Schülerin zu dir sagt: Frau Lehrerin, einige in unserer Klasse hassen sie, weil 
sie so streng sind – dass man sich denkt: ja das ist ein Kind – und das Kind weiß vielleicht gar nicht, 
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was das heißt, wenn man wen hasst – also das sind schon Sachen, die dich fertig machen“ 
(Interview L14w; t: 07min) 
 
„von Anfang an mag dich keiner und wenn sie (die Schülerinnen und Schüler) etwas sagen, das 
darf man ja nicht persönlich nehmen […] weil die Kinder – sie meinen wahrscheinlich die Sachen 
so, wie sie sie sagen, aber zu dir als Lehrer halt, aber nicht als Person“ 
(Interview L11w; t: 14 min und t: 27min) 
 
 Ich muss es nicht perfekt machen! Es dürfen Fehler passieren! 
 
L17w wählt das altbekanntes Sprichwort „kein Meister ist vom Himmel gefallen“ und 
erläutert, dass sich Junglehrer(innen) eingestehen sollen, dass sie erst am Ausprobieren und 
am Sammeln von Erfahrungen sind. Und wenn etwas nicht so funktioniert, wie es gedacht 
war, dann hat es zumindest den Sinn habt, dass ihr Erfahrungsschatz bereichert wird. L04w 
geht darauf ein, wie schwierig es ist, diesen Leitsatz, den sie sich selbst immer wieder vor 
Augen hält, vollständig anzunehmen.  
 
„ja ich glaube einfach, man hat als Junglehrer das Gefühl, dass immer alles so perfekt laufen muss, 
alles muss immer am Schnürchen rennen und wenn das nicht ist, ist man schnell einmal frustriert 
als Lehrer […] es dürfen Fehler passieren – und es kann einmal etwas schief laufen – und das ist 
das Wichtigste, das man sich vor Augen hält – glaube ich 
wie lange hast du da gebraucht, dass du es auch so annehmen hast können?  
den kann man, glaube ich, gar nicht ganz annehmen – den sagt man sich selbst – aber dass man ihn 
dann in Wirklichkeit durchführt – in der Praxis, das ist sehr, sehr schwierig – ich glaube, wer das 
geschafft hat, dass er das so annimmt, der wird nie ein Problem als Lehrer haben – der wird nie mit 
Burn-out ein Problem haben, der wird nie ein Problem damit haben, dass er nach 15 Jahren noch in 
dieselbe Schule fährt – sicher nie – das sagt man so leicht vor sich hin, aber selbst annehmen und 
so durchführen ist, glaube ich, sehr schwierig – und wenn man das geschafft hat, kann man sehr 
glücklich sein – als Lehrer 
das heißt irgendwie ist Perfektionismus im Lehrberuf ein großes Hindernis? 
ja, ich habe sehr den Drang, dass ich perfektionistisch veranlagt bin – aber ich glaube, das kommt 
immer darauf an – perfektionistisch in dem Sinne kann man schon sein, dass man perfekte 
Vorbereitungen gemacht (hat), dass man perfekte Stunden-Blätter, dass man perfekte Arbeitsblätter 
schreibt, das ist auch eine gewisse Perfektion von einem Lehrer, wenn man es hat – aber in der 
Durchführung, glaube ich, muss man immer sehr aufpassen, dass man sich nicht zu viel erwartet – 
weil die Kinder das sehr unterschiedlich annehmen – du kannst eine Stunde halten und – die 
L03w_N01w_Stud hat eine Stunde gehalten über Past-Simple und bei der hat das perfekt 
funktioniert, die Kinder haben das Lied geliebt – meine Kinder haben sich lächerlich über das Lied 
gemacht – wir haben völlig dieselbe Stunde gemacht – sie hat das Lied noch fünf Stunden nachher 
gesungen – meine haben nicht einmal gesungen – das kann man im Vorhinein nie sagen – und 
darum darf man sich dann nicht zu viel reinsteigern, wenn man glaubt, das wird eine perfekte 
Stunde, ich habe das perfekt geplant – wie es in Wirklichkeit in der Durchführung aussieht, ist eine 
ganz andere Frage – da kann, wie gesagt, eine Biene beim Fenster hereinfliegen und alles ist über 
den Haufen – mit dem muss man sich als Lehrer abfinden, dass die Dinge, die man sich in den 
Kopf setzt – nicht immer einem durchgehen – und wenn man als Perfektionist veranlagt ist, dass 
man das nicht aushält, glaube ich, hat man dann mit der Zeit Schwierigkeiten – man muss das 
lernen, dass man das aushält – ob man es will oder nicht – das ist, glaube ich, das Wichtige“ 
(Interview L03w; t: 01min – Audiodatei L03w-b) 
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Da L08m Familienvater von fünf Kindern ist, bedarf es eines gut strukturierten Zeitplanes, 
um Schule, Familie und persönliche Erholungszeiten zu koordinieren. Dass dadurch 
teilweise Abstriche bei den Vorbereitungsarbeiten zu machen sind, gesteht er sich ein. Die 
Überzeugung, dass er im ersten Dienstjahr keinen perfekten Unterricht machen muss, gibt 
ihm die Gelassenheit, sich auf einen persönlichen Entwicklungsprozess einzulassen. 
 
„klar, das ist auch mein erstes Jahr – aber ich verzettle mich nicht in irgendwelchen ausgeklügelten 
Vorbereitungen und solche Sachen – ich schaue auch, dass ich für mich noch Zeit habe – obwohl, 
ich meine, ich natürlich sehr viel Arbeit habe – aber, dass ich auch für meine Familie Zeit habe – 
und, weil die ist auch noch da – ich sage einfach: okay, heute wird bis 10:00 Uhr vorbereitet – ich 
meine, meistens in der Nacht setze ich mich zur Vorbereitung, aber dann nicht um das länger – was 
ich bis dorthin habe, habe ich – ich brauche auch meinen Schlaf – und ich sage: ich muss jetzt nicht 
im ersten Jahr den perfekten Religionsunterricht machen – ich sehe das einfach als Weg und als 
Entwicklung – und ich glaube, dass ich in fünf Jahren einfach anders unterrichten werde als jetzt – 
und ich sehe es einfach auch interessant, einfach auch den Weg zu beobachten“ 
(Interview L08m; t: 21min) 
 
 Da wächst man hinein! 
 
L02w erinnert sich an die Erfahrungen, die sie vor ihrem Lehramtsstudium als 
Bankangestellte gesammelt hat: Auch wenn die übertragenen Aufgaben anfänglich schwer 
zu bewältigen scheinen, im Laufe der Zeit wird deren Bewältigung Routine. 
 
„da wächst man hinein – das ist aber, glaube ich, in jedem Beruf so – also wenn ich mich 
zurückerinnere, wie es in der Bank war – das ist einfach auch – am Anfang bin ich dagesessen am 
Schreibtisch – Oh Gott, wie soll ich das alles bewältigen – und wie ich dann gekündigt habe, war 
was schon ganz normal“ 
(Interview L02w; t: 14min) 
 
 Ich lasse mich nicht aus der Ruhe bringen! 
 
Im gleichen Atemzug schildert L02w eine weitere Überzeugung, die ihr geholfen hat, den 
Berufseinstieg zu meistern: 
 
„und nicht aus der Ruhe bringen lassen – das ist auch wichtig – auch wenn einmal ein Heft länger 
liegt – so 2-3 Tage liegt – dann liegt es halt – ich meine, ich kann mich nicht teilen – und das wird 
immer mehr – umso höher die Schulstufe ist, umso mehr muss man auch dann beim Korrigieren 
rechnen, weil sie schreiben immer freier dann in Englisch und da braucht man sicher länger dann 
zum Ansehen – als wenn ich mir da die Einsetzübungen ansehe – stimmt es oder stimmt es nicht – 
der Arbeitsaufwand wird sich sicher noch ein bisschen erhöhen – schätze ich mal“ 
(Interview L02w; t: 14min) 
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 Ich gehe unbeirrt meinen Weg! 
 
„Ich lasse mich nicht entmutigen!“ „Ich gebe nicht auf!“ „Ich gehe meinen 
Weg!“ Sinngemäß sind es solche Leitsätze, die bei belastenden Situationen hilfreich sein 
können. Für L04w ist es die Gesamtsituation des beruflichen Handelns, die vor allem zu 
Beginn schwer zu bewerkstelligen scheint. L14w bezieht sich dabei auf Bemerkungen von 
Kolleg(inn)en, von denen sie sich nicht einschüchtern lässt.  
 
„auch wenn es oft schwierig aussieht, nicht gleich aufgeben und den Hut darauf werfen (lacht) – 
jetzt bin ich froh, dass ich weitergemacht habe“ 
(Interview L04w; t: 17min) 
 
„und auch auf jeden Fall eine gewisse Stärke haben – und auch eine dicke Haut teilweise haben – 
weil wenn so Bemerkungen kommen, wie: ja du hast in Religion eh nur 10 Schüler, ich meine ich 
habe 20 – oder: bist eh nie da – oder: bist schon wieder krank, im Krankenstand, aber hast sowieso 
nur so wenige Stunden – also dass man – dass einem das teilweise egal wird – oder bei den 
Konferenzen fallen auch so Bemerkungen, wo man genau weiß, dass man selbst gemeint wird, aber 
man will ja keine Namen nennen – und ja, einfach, dass man seinen Weg geht und dass man sich 
denkt: ja man kommt vielleicht eh in eine andere Schule und man fängt immer neu an irgendwo“  
(Interview L14w; t: 15min) 
 
 Ich darf mir nicht zu viel erwarten! 
 
Ernüchternd bewerten Junglehrer(innen) die Tatsache, dass der Lernzuwachs der 
Schüler(innen) in einem stärkeren Ausmaß begrenzt ist, als sie es sich wünschen würden. 
Sie haben verinnerlicht, die ursprünglich gesetzten Ansprüche zu relativieren, ausreichend 
Zeit für Wiederholungen vorzusehen und sich in Summe nicht zu viel zu erwarten.  
 
„und du kannst Themen nicht intensiv behandeln – musst immer nur ein bisschen an der 
Oberfläche bleiben – in Mathematik, Deutsch das Gleiche – du musst einfach schauen, weil es sind 
so viele Baustellen gleichzeitig oft zu bewältigen – wenn du einen Aufsatz schreibst – wenn du 
auch vorher die Komma-Setzung durchmachst oder das/dass – dann nachher beim Aufsatz ist das 
wieder alles nach dem Aufsatz vorbei und wieder ein weißes Tuch  
das heißt du als Lehrer brauchst auch viel Geduld mit so leistungsschwachen Schülern, dass du 
immer und immer daran denkst, dass du wiederholst  
dass man wiederholt, dass man das noch einmal erklärt – dass man sich Zeit nimmt, für ein Thema 
einmal vier Stunden hernimmt, obwohl man nur zwei oder eine eingeplant hat, weil es eigentlich 
von dem her, was man können muss, genügen müsste – aber es geht einfach nicht 
(Interview L18m; t: 18min) 
 
„und sich nicht zu viel erwarten – dass man jetzt glaubt, besonders in Religion oder keine Ahnung, 
in Englisch meinetwegen auch, dass man da den Schülern so viel beibringen kann und das so 
anders machen kann und da drei Stunden zuhause vorbereitetet – also das sind so Sachen“ 
(Interview L14w; t: 14min) 
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Ähnliches gilt auch für den Religionslehrer L08m, der eine spirituelle Begründung liefert. 
Er sieht seine Aufgabe darin, die Schüler(innen) auf ihrem Weg zu begleiten. Was darüber 
hinausgehe, läge nicht in seiner Hand. 
 
„ja erstens einmal der Glaube, wo ich mir einfach sage: erstens hängt nicht alles von mir ab – ich 
habe es ihnen gleich am Anfang gesagt – ich meine, ich weiß nicht wie weit sie es mitgekriegt 
haben – aber ich kann – jeder hat schon eine gewisse Vorstellung von Religion – ich kann mit 
ihnen auf dem Weg sein – und kannst sie am Weg begleiten – aber ich bin nicht verantwortlich 
dafür, dass sie jetzt gute Christen werden – oder irgendso – ich meine, das habe ich mir eh nicht 
vorgenommen – aber nur, dass sie etwas haben vom Religionsunterricht, bin ich auch nicht dafür 
verantwortlich – erstens einmal, dass ich sage: es liegt nicht in meiner Verantwortung – ich 
versuche halt so weit wie möglich, so weit wie es mir möglich ist, dass ich den Unterricht gestalte, 
dass ich ja das mache, aber es liegt nicht in meiner Hand“ 
(Interview L08m; t: 20min) 
 
 In der nächsten Stunde geht es mir bestimmt besser! 
 
L16w hätte nicht damit gerechnet, eine Anstellung als Lehrerin an einer Privatschule zu 
bekommen. Sie empfindet die Rahmenbedingungen in mehrerlei Hinsicht als optimal 
(innerkollegiale Unterstützung, Ausstattung der Schule, familiärer Hintergrund der 
Schülerinnen). Dementsprechend positiv bewertet sie ihre Gesamtsituation. Auf die Frage 
hin, ob sie Leitsätze für sich selbst gefunden hat, die sie gegebenenfalls aufbauen und 
stärken, antwortet sie:  
 
„ich habe mir nach der PÄDAK gedacht, dass man so etwas vielleicht brauchen könnte – aber wie 
ich dann in die Schule gekommen bin – ist es eigentlich nicht notwendig – weil, wenn eine Klasse 
einmal nicht gut drauf ist – gehe ich in die nächste und die gibt mir eigentlich dann wieder das 
zurück, was mir in der anderen vielleicht gefehlt – und dass an einem ganzen Tag alle Klassen 
schlecht drauf gewesen wären, das war auch noch nie – also irgendeine Klasse ist immer dabei, wo 
man sich freut, wenn man wieder rausgeht – weil man sich denkt: da ist jetzt wieder etwas 
weitergegangen – die haben wirklich brav mitgetan – und wenn einmal eine Klasse nicht mehr 
kann – das muss man natürlich auch verstehen, dann macht man es ein bisschen lockerer, macht 
man ein bisschen etwas anderes – also von dem her – weil es einfach nicht so Situationen gibt, wo 
ich mir denke: ich brauche jetzt Kraft für die nächste Stunde, weil ich keine mehr habe – das gibt es 
eigentlich nicht“ 
(Interview L16w; t: 16min) 
 
 Jede Auseinandersetzung mit Schüler(inne)n bringt mich weiter! 
 
Als fordernd erlebt L06w, der an einer sozialen Brennpunktschule unterrichtet, das 
Verhalten seiner Schüler(innen). Auch wenn es schwierige Situationen sind, mit denen er 
immer wieder konfrontiert ist, gewinnt er daraus Stärke, indem er seinen persönlichen 
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Lerngewinn betrachtet. 
 
„die schulischen Rahmenbedingungen, auch was die Schüler betreffen – oder was die Umgebung 
betrifft, die kann man ja sowieso nicht ändern – ich finde, man muss schauen, dass man das 
Positive für sich selber sieht – jede Herausforderung, jeder Streit mit einem Schüler, jede 
Diskussion mit einem Schüler – bringt dich wieder ein Stück weiter, wenn du weißt, wie du damit 
umgehen musst – lässt man sich von den Schülern, oder von dem Negativen überwältigen […] 
vielleicht klingt das ein bisschen masochistisch, aber ich brauche den Kontakt zu den Schülern, 
auch wenn es jetzt schwierig ist und wenn es aufreibend ist, wenn es Probleme gibt, aber es 
verbindet trotzdem immer wieder – genau dann – oder gerade dann, wenn es Probleme gibt – wenn 
die Schüler Probleme haben und sie zu dir kommen – wenn sie sagen: okay, der Lehrer ist eine 
Vertrauensperson, zu dem kann ich kommen – und kann ihm etwas anvertrauen – das ist für mich 
so ein Punkt, wo ich Stärke daraus ziehe“ 
(Interview L06m; t: 14min und t: 22min) 
 
 Ein kurzer Erholungsschlaf nach der Schule tut mir gut! 
 
L12w unterrichtet in einer Schule, die sich unweit von ihrem Wohnort befindet. So ist sie 
nach dem Unterricht innerhalb kurzer Zeit zu Hause. Nachdem sie keinen familiären 
Verpflichtungen nachzugehen hat, kann sie sich dann gleich niederlegen. L12w schildert, 
dass ihr solch ein kurzer Erholungsschlaf neue Kraft und frischen Schwung gibt.  
 
 Ablenkung tut mir gut! 
 
Nicht nur ein kurzer Schlaf, auch sportliche Aktivitäten in der Freizeit helfen dabei, sich zu 
entspannen und einen emotionalen Abstand zum Schulgeschehen zu bekommen. So 
berichtet L17w beispielsweise davon, dass sie beim Laufen so richtig abschalten kann. 
Wird die emotional wirksame Strategie des „Ablenkens“ in einem sozialen Kontext gelebt 
und bei der Beschreibung der Netzwerkpersonen angeführt, dann wird das unter den 
Unterstützungsbereich B2 (sozialer Inhaltsbereich) subsumiert.  
 
„das Erste, was ich mache, wenn einmal ein ganzer Tag, eine ganze Unterrichtsstunde einmal in die 
Hose gegangen ist – ich lasse die Stunde liegen, ich räume sie weg – ich schaue sie nicht mehr an – 
das also – dann versuche ich mich einfach einmal durch Sport abzulenken – dadurch das Ganze 
einfach durch den Kopf noch einmal gehen zu lassen“ 
(Interview L18m; t: 29min) 
 
„und, was mir noch hilft ist auch, wie gesagt, der Glaube – dann auch sportlich – ich bin auch mit 
meiner Frau zum Teil Radfahren, oder mit meinem Sohn gehe ich jetzt laufen, jetzt im Winter, das 
mir auch Kraft gibt – einfach die Bewegung und so“ 
(Interview L08m; t: 21min) 
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 Auf dem langen Heimweg bekomme ich Abstand zum Schulgeschehen. Das tut gut! 
 
Für manche ist es bereits der lange Heimweg, der ihnen dabei hilft, aufgestaute Emotionen 
zu verarbeiten. So wohnt L11w 110 km vom Schulort entfernt. Sie hat sich einige 
Übernachtungsmöglichkeiten in der Umgebung der Schule organisiert (beim Bruder, bei 
einer Tante, bei einer Kollegin), damit sie nicht jeden Tag die lange Wegstrecke 
zurücklegen muss. Wenn sie nach Hause fährt, hört sie gerne Musik, entspannt sich im 
Laufe der Fahrt. Auch für L05w, die täglich 49 Kilometer zurücklegt, hat die Autofahrt 
eine entlastende Wirkung. Auf die Frage, was für sie in belastenden Situationen hilfreich 
war626, antwortet sie:  
 
„hilfreich, als ich belastet war? [...] mein Gott [...] ich habe manchmal nur im Auto geweint – und 
ich glaube, weil ich 49 km fahren musste – ich habe geweint, und das war alles vorbei, als ich 
nachhause gekommen bin – da war ich nicht mehr belastet – ich kann nicht sagen, dass ich 
irgendetwas gefunden habe – in der Schule, was mich entlastet – das war mein Heimweg“ 
(Interview L05w; t: 12min) 
 
„das Autofahren irgendwo – dass ich mich hineinsetze und so, jetzt habe ich 1 1/2 Stunden eine 
Ruhe – kann ich mir Musik anhören – also das ist irgendwo auch Entspannung – aber ich fahre 
nicht jeden Tag heim“ 
(Interview L11w; t: 16min) 
 
 Ich bin froh darüber, nicht in der Nähe der Schule zu wohnen. Der Abstand tut gut! 
 
Nicht nur der Heimweg selbst, auch die Distanz zum Schulort und die damit verbundene 
geringe Wahrscheinlichkeit im privaten Umfeld Schüler(inne)n zu begegnen, empfinden 
manche der befragten Lehrer(innen) als angenehm. 
 
„das zweite, was für mich ganz wichtig ist, das ist der Abstand zur Schule – viele Lehrer beklagen 
sich – sie wohnen gerade in der Umgebung von der Schule und haben dann Probleme mit Eiern 
und keine Ahnung – irgendwelchen zerstörerischen Taten  
dass Eier an die Hauswand geworfen werden? oder so?  
genau – oder dass einmal irgendwo ein Nagel unter einem Autoreifen ist – oder sonst irgendetwas – 
das kommt vor – diese Entfernung zur Schule gibt mir ebenfalls die Kraft, jeden Tag wieder 
herzufahren – weil ich mir denke: jetzt fahre ich über die österreichische Grenze und das ist auch 
die psychologische Grenze – ok das ist Schule, das ist Deutschland, das ist Schule – das ist 
Österreich, das ist Freizeit (Interviewerin lacht, Lehrer schmunzelt) – genau in dem Moment, wo 
ich darüber fahre, ist es weg  
das klingt gut (lacht)  
man braucht diese Grenze, wo man sagt: okay, jetzt ist es für mich Freizeit – und das geht, glaube 
                                                 
626 Das Interview wurde 6 Wochen, nachdem sie den Beruf als Lehrerin aufgegeben hatte, geführt (deswegen: 
„war“). 
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ich, vielen Lehrern ab, die da in der Umgebung sind, einkaufen gehen und einen Schüler treffen – 
plötzlich sind sie wieder mitten im Unterricht – und das zieht derart an den Kräften – das möchte 
ich nicht – was würde ich nie wollen“ 
(Interview L06m; t: 23min) 
 
„wie weit ist die Schule jetzt von deinem Wohnort entfernt? wie viele Kilometer? 
ungefähr 25 km – es ist für mich aber eine gute Entfernung, weil ich brauche den Abstand eh 
immer ein bisschen zur Schule – und privat und Schule, das darf ruhig ein wenig eine Distanz sein  
das heißt während dem Autofahren schaltest du schon ab – gedanklich  
die Zeit, die 25 Minuten, die ich da fahre ungefähr – die brauche ich, dass ich dann wieder ein 
wenig einen Abstand habe“ 
(Interview L13w; t: 07min) 
 
 Ich nehme keine negativen Gedanken von der Schule mit heim! 
 
Eine weitere Strategie, um einen emotionalen Abstand zu Belastungen des Schulalltages zu 
bekommen, ist die bewusste Trennung von Schule und Freizeit. L11w erzählt davon, dass 
sie daran arbeitet, diesen persönlichen Leitsatz umzusetzen. L09w berichtet von ihrem 
Ritual, die Eingangstüre der Schule ganz bewusst hinter sich zu verschließen und in diesem 
Moment negative Gedankengänge von sich zu streifen. 
 
„ich versuche auch, dass ich das nicht mit heim nehme, sondern dass ich das dann in der Schule 
lasse, was mir da wirklich auf die Nerven gegangen ist – ich meine, das muss ich selbst auch erst 
lernen“ 
(Interview L11w; t: 27min) 
 
„das Einzige, was ich einfach vom ersten Tag an in der Schule getan habe, ist, dass ich die Schule 
in der Schule gelassen habe – wenn mich etwas belastet hat, dann habe ich es nicht mit heim 
genommen – das war im Prinzip das Einzige – ich habe ganz, wenn ich von der Schule hinaus 
gegangen bin, in X (Name Schulstandort), das weiß ich heute noch – habe ich ganz bewusst die 
Türe aufgemacht – bin hinausgegangen, habe mich umgedreht und habe die Türe zugemacht – das 
hat für mich einfach bedeutet: die Schule bleibt in der Schule – ich habe mir nichts mit nach Hause 
genommen – also schon vorbereitungsmäßig oder so – aber Sachen, die mich belastet haben, habe 
ich mir nicht seelisch mit heim genommen – sonst habe ich nichts gehabt – ich war auch nie der, 
der da mords (übermäßig) darüber geredet hat, über irgendwelche Sachen, die mich belasten – 
meine Eltern, oder meine Geschwister oder was, dass ich die da angejammert hätte, also überhaupt 
nicht – auch meinen Freund nicht oder was – weil die haben mir sowieso nicht helfen können – was 
sollen denn die tun – ich habe wirklich geschaut, dass ich alleine mit dem zurechtkomme“ 
(Interview L09w; t: 11min) 
 
 Schulangelegenheiten lasse ich nicht in meinen Privatraum! 
 
Ein Beitrag zur Work-Life-Balance leistet auch eine weitgehend räumliche Trennung von 
Schulsachen und privaten Angelegenheiten innerhalb der Wohnung.  
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„und was ich auch voll brauche, das ist ein eigener Bereich zum Vorbereiten – und dass ich einfach 
dann die Schulzeit und Vorbereitungszeit voll hinten lassen kann – also es soll quasi nicht in 
meinen Privatraum hineinspielen  
das heißt, das hast du daheim irgendwie so gelöst, dass du einen fixen Bereich hast in der 
Wohnung, das ist der Vorbereitungsbereich – und alles andere ist frei von Schule, wenn ich das 
richtig verstehe  
genau, so recht und schlecht – so gut es halt gegangen ist“ 
(Interview L17w; t: 17min) 
13.1.3 Zusammenfassung: Bewertung des Humankapitals 
Emotionsbezogene Bewältigungsmechanismen finden sich bei allen interviewten 
Junglehrer(inne)n. Bei den problembezogenen Strategien gibt es ein paar, die nach Ansicht 
der befragten Berufseinsteiger(innen) besonders effektiv sind. Diese haben sie entweder 
aus einer verzweifelten Lage (L12w), anfänglichen Ängsten (L09w) bzw. Überforderung 
(L04w) heraus entwickelt und freuen sich nun umso mehr, dass sie es geschafft haben, eine 
Strategie zu finden, die sich bestens bewährt. Oder es handelt sich um Herangehensweisen, 
die auf Erfahrungen beruhen, die die Junglehrer(innen) bereits vor ihrer Lehrtätigkeit 
gesammelt haben. 627  Das ist im konkreten Fall bei L07m (Sozialarbeiter, integrative 
Berufsausbildung), L06m (freiwilliger Auslandseinsatz beim Bundesheer) und L14w 
(Familienbiografie) zutreffend. 
Bei den problembezogenen Strategien finden sich wiederum zwei besondere 
Konstellationen: Erstens ist das Beispiel von L05w anzuführen. Ihre einzige 
problembezogene Herangehensweise besteht darin, Schüler(innen), deren Verhalten aus 
ihrer Sicht nicht mehr tragbar erscheint, in eine andere Klasse zu schicken. Voraussetzung 
dafür ist jedoch, dass sich andere Lehrer(innen) dazu bereit erklären, die 
„untragbaren“ Schüler(innen) zu beaufsichtigen. Somit ist diese Form einer 
problembezogenen Strategie als Teil des Sozialkapitals zu werten. Zweitens ist auffallend, 
dass L10w keine einzige problembezogene Strategie nennen kann, die ihr im Berufsalltag 
hilft und beispielsweise die Disziplin in den Klassen verbessert. Zur Illustration dient 
folgendes Beispiel:  
 
„wenn es zugegangen ist – wo Schüler dann gesagt haben: wieso schreien Sie eigentlich nicht, 
wenn wir so laut sind? – warum soll ich schreien? – also das sind sehr viele Sachen und persönliche 
Erfahrungen, wie man halt damit umgeht mit den Schülern – oder wo meine Direktorin auch 
letztens gesagt hat: ja musst du halt einmal konsequent sein und das und das machen – ich halte 
                                                 
627  Vgl. dazu Hubermans Charakteristika eines „leichten Starts ins Berufsleben“, die auf S. 23 in der 
vorliegenden Arbeit zu finden sind. Pädagogische Kompetenzen, die im außerschulischen Bereich bereits vor 
Beginn der Lehrtätigkeit erworben wurden, wirken sich demnach positiv auf die Bewältigung der 
Herausforderungen in der Berufseinstiegsphase aus.  
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nichts von Strafaufgaben – und ich hätte da drinnen auch nicht gewusst, wo ich anfangen soll – das 
hätte eine Kollektivstrafe werden sollen – und stattdessen ist es mir lieber, jede Stunde wie eine 
kranke Kuh zu appellieren, wo ich sage: ihr tut euch nichts Gutes – tut mir leid, wenn ich euch 
nicht erklären kann, was ich euch frage – dann frage ich, weil ich einfach und ihr habt einen Fleck 
(= 5er) – ich habe 16 Fünfer628 auf dem Geografie-Test gehabt – ja no-nein, die haben gar nichts 
gelernt – mehr kann ich nicht tun“ 
(Interview L10w; t: 44min) 
 
Auch wenn es ihrer Ansicht nach im Laufe der Monate etwas besser wurde, hat sie 
dennoch den Eindruck, nichts bewirken zu können und einsam auf weiter Flur zu sein. Als 
Metapher wählt sie die Formulierung, sie hätte das Gefühl, tagtäglich von einem Zug 
überrollt zu werden. Im Kontext schildert sie es so: 
 
„also die Umstände in der Schule mit den Schülern, die waren für mich Hölle – also wirklich das 
Unterrichten war überhaupt nicht mehr so – ich habe die Schüler überhaupt nicht scheinbar für 
mich im Griff gehabt – Verweigerung, Nicht-lernen-Wollen, alles, was ich tue, in Frage stellen – 
lauter solche Sachen – und diese 12 Stunden, also die haben mir Substanz gekostet, das war ein 
Wahnsinn – weil man geht hinein in die Schule – man kommt heim, kümmert sich (um sein) Kind 
– tut sich vorbereiten und Gedanken machen in der Nacht – schläft wenige Stunden – stellt sich 
wieder in die Schule hinein und merkt eigentlich nur, dass einen ein Zug überrollt, tagtäglich – und 
du stehst trotzdem alleine da – fast alleine – also ich möchte nicht ganz ausschließen, dass natürlich 
in manchen Angelegenheiten – aber grundsätzlich, ja – wo ich mir auch gedacht habe – und das ist 
so schwierig zu beschreiben […] ich habe einige Probleme dann auch gehabt am Anfang eben oder 
nach ein paar Monaten – mit der Chefin unter anderem – also da hat mich der Zug überrollt – wie 
in meinem Leben noch nie zuvor“ 
(Interview L10w; t: 16min) 
 
Insgesamt lässt sich das individuell verfügbare Humankapital (gemessen an den 
problembezogenen Strategien) für die befragten Junglehrer(innen) wie folgt einteilen. 
individuell verfügbare problembezogene Strategien Zuordnung 
besonders effektive problembezogene Strategien verfügbar L04w, L06m, L07m,  L09w, L12w, L14w; 
durchschnittliche problembezogene Strategien verfügbar L01w, L02w, L03w, L08m, L11w, L13w, L15w, L16w, L17w, L18m; 
keine problembezogenen Strategien verfügbar L05w, L10w 
Hinweis: Die Bezeichnung „durchschnittlich“ (bei der 2. Ausprägung) bezieht sich nicht darauf, dass die 
Strategien aus Sicht der Befragten „durchschnittlich“ funktionieren. Der Begriff wurde zur Bezeichnung der 
mittleren Ausprägung gewählt, die durch gängige Strategien von Lehrer(inne)n gekennzeichnet ist. 
Tabelle 43: Zusammenfassung Humankapital (gemessen an den problembezogenen Strategien) 
Die zuvor angeführten Interviewzitate von L10w zeigen, dass mehrere Faktoren für das 
Gelingen/Misslingen verantwortlich sind und insgesamt ein Bündel an einzelnen 
                                                 
628 Die Notenskala in Österreich bewegt sich zwischen 1 (Sehr gut) und 5 (Nicht genügend). 
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Gegebenheiten dafür ausschlaggebend ist, wie Junglehrer(innen) die Herausforderungen 
des Berufsalltages meistern. Bevor diese Zusammenhänge in Kapitel 13.7 systematisch 
dargelegt werden, werden nun weitere Formen von Ressourcen analysiert, die für 
individuelle Akteure eine Unterstützung bei der Bewältigung beruflicher 
Herausforderungen darstellen.  
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13.2 Unabhängige Variable: individuelles Sozialkapital 
„Sozialkapital lässt sich sowohl als Merkmal von Individuen bzw. Beziehungen zwischen 
Individuen wie auch als Merkmal von Kollektiven auffassen …“629  
In Abgrenzung zu den systemimmanenten Ressourcen, die als Merkmal von Kollektiven 
gelten, handelt es sich bei der nun fokussierten Form der „social resources“ um das 
sogenannte Beziehungskapital, das individuelle Sozialkapital. Nach Esser630 lassen sich 
folgende drei Formen unterscheiden, deren hierarchische Ordnung in Abbildung 64 
dargestellt wird: 
 
 
 
Teilbereiche: 
mobilisierbare Ressourcen  
und Leistungen 
Mechanismen 
 
Verpflichtungskapital Hilfe/Solidarität 
Vorleistungen/ 
Credit slips 
Vertrauenskapital riskante Transaktionen 
Verlässlichkeit/ 
Commitments 
Positionskapital Information/Geselligkeit Beziehungsmanagement 
strukturelle Voraussetzungen: 
weak ties (Positionskapital) bzw. strong ties (Vertrauens- und Verpflichtungskapital)631 
Abbildung 64: Ebenen des Beziehungskapitals nach Esser632 
Akteure können durch Verlässlichkeit andere dazu bewegen, Zugang zu Ressourcen zu 
bekommen. Nachdem die Inhaber(innen) der Ressourcen nicht eindeutig wissen, ob ihre 
Unterstützungsbereitschaft ausgebeutet wird, spricht Esser von riskanten Transaktionen. 
Echte Hilfe bzw. Solidarität auf einer „gesicherten Basis“ entwickelt sich durch 
Vorleistungen, d. h. konkrete Formen gegenseitiger Hilfe/Solidarität repräsentieren die 
                                                 
629 Jungbauer-Gans 2006, S. 17. 
630 Vgl. Esser 2000b, S. 247ff. Siehe dazu auch die Ausführungen in Kapitel 4.3.2 „Analyseebenen des 
Sozialkapitals“. 
631 Die in der Abbildung differenzierten Begriffe „weak ties“ und „strong ties“ wurden bereits in den 1970er 
Jahren durch den Soziologen Mark Granovetter geprägt. Die schwachen Bindungen können als flüchtige 
Bekanntschaft bezeichnet werden. Hilfreich sind „weak ties“ beispielsweise bei der Arbeitssuche. Starke 
Bindungen entstehen durch einen häufigen, intensiven Kontakt und sind beispielsweise typisch für Familien 
oder Freundeskreise. „Strong ties“ schaffen Solidarität und Vertrauen.  
632 Esser 2000b, S. 265. 
Beziehungskapital:  
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höchste Ebene des individuellen Sozialkapitals, während individuelle Akteure Zugang zu 
Information oder Geselligkeit bereits auf der untersten von Essers beschriebenen Ebenen 
des Beziehungskapitals haben.  
Wie bereits in den ersten beiden Auswertungsthemenbereichen (vgl. Kapitel 11 und 12) 
ersichtlich ist, können Ressourcen, die durch mehr oder weniger aktive Beziehungsarbeit 
der fokussierten Akteure erschlossen werden, mit dem Konstrukt der sozialen 
Unterstützung differenziert analysiert werden. Für den Themenbereich 3 steht nun im 
Vordergrund, welche spezifischen Formen sozialer Unterstützung für das Gelingen des 
Berufsalltages der Junglehrer(innen) von besonderer Bedeutung sind. Wie die Analyse des 
Datenmaterials zeigt, sind dies Unterstützungsleistungen von Personen, mit denen sie 
täglich im unmittelbaren Kontakt stehen. Im Vergleich dazu sind Netzwerkpersonen, die 
sie nur gelegentlich treffen, für die Bewertung des subjektiv wahrgenommenen Gelingens 
und beruflichen Belastungsempfindens von untergeordneter Bedeutung. So nennt L04w 
beispielsweise ehemalige Studienkolleginnen und Freundinnen in ihrem ego-zentrierten 
Unterstützungsnetzwerk, von denen sie emotionale, soziale und informative Unterstützung 
erhält. In der Phase, in der es ihr beruflich besonders schlecht ging, erfuhren diese 
Netzwerkpersonen jedoch erst einige Zeit später davon, als bereits Strategien zur 
Verbesserung der Situation wirksam waren. Als akute Unterstützer(innen) agierten ihre 
Mutter und ihr Lebenspartner im emotionalen Bereich sowie der Direktor und 
Kolleg(inn)en im instrumentellen und emotionalen Unterstützungsbereich. Ein 
mehrmaliges Durcharbeiten des gesamten Interviewmaterials macht deutlich, dass die 
Beziehungsinhalte, die nach Ansicht der befragten Junglehrer(innen) wesentlich zur 
Bewältigung des Berufsalltages beitragen, durch zwei Formen sozialer Unterstützung 
repräsentiert werden. Es handelt sich dabei erstens um emotional aufbauende und 
bestärkende Personen, die sich in allen analysierten Netzwerken finden. Wie bereits in der 
Auswertung von Themenbereich 2 gezeigt wurde, nennen alle interviewten 
Junglehrer(innen) emotionale Unterstützer(innen), mit denen sie tagtäglich Kontakt haben. 
Insofern bietet sich die emotionale Form der Unterstützung nicht als Vergleichskategorie 
an. Anders gestaltet sich das Bild bei der zweiten fokussierten Form, bei der deutliche 
Unterschiede zwischen den Interviewpartner(inne)n erkennbar sind. Es handelt sich dabei 
um instrumentelle Unterstützungsmaßnahmen von Personen aus dem unmittelbar 
kollegialen Umfeld. Somit lässt sich festhalten, dass die Schlüsselkategorie zur 
Bestimmung des Beziehungskapitals durch das Ausmaß an instrumentellen 
Unterstützungsleistungen innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes bestimmt wird. 
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Diese Unterscheidung deckt sich auch mit Essers Systematisierung des Beziehungskapitals, 
wo auf höchster Ebene (Verpflichtungskapital) Formen von Hilfe/Solidarität identifiziert 
werden, die dem Konstrukt der instrumentellen Unterstützung entsprechen.  
Zur Wiederholung: Unter instrumentellen Unterstützungsleistungen werden in den 
Messinstrumenten zur sozialen Unterstützung direkte Maßnahmen der praktischen Hilfe im 
Alltag verstanden. 633 Neben den Formen der sozialen bzw. emotionalen Unterstützung 
lassen sich, im Sinne einer differenzierten Erfassung, Unterstützungsleistungen 
informativer (z. B. Ratschläge, Tipps) und materieller Natur (z. B. Austausch von 
Arbeitsblättern für den Unterricht) unterscheiden. Als Beispiele für instrumentelle 
Unterstützungsleistungen sind Teamteaching oder gemeinsame Unterrichtsplanung zu 
nennen. Als alternative Bezeichnung wird auch der Ausdruck „aktive Formen der 
Zusammenarbeit/Kooperation“ verwendet, nachdem die involvierten Akteure dabei aktiv 
sind. Demnach genügt es nicht, wenn Lehrer(innen) Informationen austauschen oder sich 
gegenseitig Unterrichtsmaterialien anbieten, um von einer instrumentellen 
Unterstützungsleistung im engeren Sinne zu sprechen. Diese ist erst dann gegeben, wenn 
die fokussierten Lehrer(innen) gemeinsam an Aufgaben arbeiten oder Problemlösungen 
entwickeln. So werden beispielsweise pädagogische Konzepte, Strategien oder konkrete 
Materialien gemeinsam erarbeitet. Zu bedenken gilt, dass Formen instrumenteller 
Kooperation sowohl als entlastend und unterstützend wahrgenommen werden, als auch als 
selbstverständlicher Bestandteil eines professionellen, kollegialen Handelns aufgefasst 
werden können. Nachdem die Phase des Berufseinstieges vielfach als belastend 
wahrgenommen wird, kommt dem Begriff der „Unterstützung“ in diesem Kontext eine 
besondere Bedeutung zu. Reicherts 634  fasst in Anlehnung an Laireiters Taxonomie 635 
instrumentelle Unterstützung als mehrdimensionales Konstrukt auf. Im Rahmen seiner 
Studie zum Nutzen sozialer Unterstützung schreibt er: „Besonders in seltenen bzw. 
NEUARTIGEN und undurchschaubaren Belastungssituationen ist instrumentelle 
Unterstützung durch Ratschläge, den Austausch von Einschätzungen, und durch konkrete 
Lösungsvorschläge anderer willkommen und – legitim.“636  
Somit lauten die diesem Teilkapitel zugrunde liegenden Fragen:  
• Gelingt es den befragten Junglehrer(inne)n Verpflichtungskapital, als höchste 
Ausprägung des individuellen Sozialkapitals (welches durch instrumentelle 
                                                 
633 Siehe dazu Kapitel 3.2. 
634 Vgl. Reicherts 1993, S. 141f. 
635 Siehe dazu Abbildung 16. 
636 Reicherts 1993, S. 145. 
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Unterstützungsleistungen gekennzeichnet ist), durch ihre sozialen Beziehungen am 
Schulstandort zu mobilisieren?  
• Wenn ja: Durch welche spezifischen Inhalte ist dieses Verpflichtungskapital 
geprägt? 
• Wenn nein: Welche abgeschwächten Formen der Zusammenarbeit finden sich bei 
den Junglehrer(inne)n, die keine instrumentellen Unterstützungsleistungen am 
Schulstandort akquirieren können?  
Nun stellt sich die Frage, wie die verschiedenen Ausprägungen des individuellen 
Sozialkapitals differenziert erfasst werden. Gemeint sind damit die Ressourcen, welche die 
fokussierten Akteure aufgrund ihrer Beziehungsarbeit erschließen können. Die Basis dafür 
liefern drei Komponenten: erstens Essers Systematisierung des Beziehungskapitals, 
zweitens das Konstrukt der sozialen Unterstützung sowie drittens Forschungsergebnisse 
zur Lehrerkooperation. Für die vorliegende Studie werden folgende drei Ausprägungen 
unterschieden: 
(1) Die höchste Ausprägung entspricht dem Verpflichtungskapital, das durch 
instrumentelle Unterstützungsleistungen gekennzeichnet ist, d. h. die jeweiligen 
Pädagog(inn)en arbeiten gemeinsam an der Bewältigung beruflicher 
Herausforderungen. Teamarbeit bestimmt das pädagogische Handeln. In reinster 
Ausprägung wird individuelles Know-how so aufeinander bezogen (kokonstruiert), 
dass neues Wissen entsteht. In Anlehnung an Forschungsarbeiten zum 
kooperativen Lernen wählen Terhart/Klieme 637  diesbezüglich den Begriff der 
„Kokonstruktion“. Diese „high cost“ Form der Kooperation bedarf ihnen zufolge 
eines hohen Aufwandes zur Erreichung gemeinsamer Abstimmungen und birgt, 
mehr als bei anderen Arten der Zusammenarbeit, die Gefahr sachlicher und 
sozialer Konflikte zwischen den Akteuren. Little (1990) verwendet diesbezüglich 
den Begriff „joint work“. Auf organisatorischer Ebene bedeutet das: „Shared 
responsibility for the actual work of teaching requires teachers not only to share 
information, but organize their tasks, time and resources cooperatively.”638  
(2) Die darunter liegende Stufe ist durch eine schwächere Verbundenheit der Akteure 
gekennzeichnet. Gemäß Essers Systematisierung ist dies beim 
„Positionskapital“ der Fall. Terhart und Klieme 639  bezeichnen eine 
                                                 
637 Vgl. Terhart/Klieme 2008, o. S. 
638 Legters 1999, S. 3. 
639  Vgl. Terhart/Klieme 2008, o. S. Terhart/Klieme unterscheiden im zitierten Artikel drei 
Kooperationsformen: 1. Austausch, 2. arbeitsteilige Kooperation und 3. Kokonstruktion.  
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Zusammenarbeit von Lehrer(inne)n, die darauf beruht, sich wechselseitig über 
berufliche Inhalte zu informieren und mit Material zu versorgen, als „Austausch“. 
Dies entspricht den Formen der informativen sowie der materiellen Unterstützung. 
Ergänzend dazu werden auch instrumentelle Unterstützungsmaßnahmen dieser 
Kategorie zugeordnet, sofern diese lediglich punktuell erfolgen. 
(3) In der Studie zur Lehrerkooperation von Steinert et al.640 wird die niedrigste Stufe 
als „Fragmentierung“ bezeichnet und ist durch ein isoliertes, wenig abgestimmtes 
Handeln der Lehrer(innen) bestimmt. Fachlicher Austausch findet nur vereinzelt 
statt und es herrscht eine unklare Zielkonzeption. Die jeweiligen Junglehrer(innen) 
sind gefordert, die Herausforderungen des Berufsalltages in Eigenregie zu 
bewältigen. 
Formen aktiver Zusammenarbeit bieten sich naturgemäß speziell innerhalb der gleichen 
Unterrichtsgegenstände im Zuge der Leistungsdifferenzierung an. In österreichischen 
Hauptschulen erfolgt die Leistungsdifferenzierung in den Hauptgegenständen (Deutsch, 
Mathematik, Lebende Fremdsprache) für gewöhnlich in Form von Leistungsgruppen. Zu 
den Leistungsniveaus der einzelnen Gruppen ist dem Lehrplan zu entnehmen: „Die 
Anforderungen der höchsten Leistungsgruppe haben jenen der Unterstufe der 
allgemeinbildenden höheren Schule zu entsprechen. Die Anforderungen der übrigen 
Leistungsgruppen sind so zu dimensionieren, dass sich jede Leistungsgruppe nach 
Möglichkeit um eine Notenstufe von der nächsthöheren unterscheidet.“ 641  Nach einer 
Einstufungsphase wird jeder einzelnen Leistungsgruppe ein Fachlehrer/eine Lehrerin 
zugewiesen. Um die Möglichkeit der Umstufung in eine höhere Leistungsgruppe zu 
gewährleisten, sind die Lehrer(innen) gefordert, „…eine zeitlich und inhaltlich genau 
abgestimmte gemeinsame Grundlage herzustellen …“. Somit ist auch bei fix zugeteilten 
Leistungsgruppen die Koordination der Unterrichtsinhalte in den gesetzlichen 
Bestimmungen enthalten. In welchem Ausmaß die Pädagog(inn)en ihre Arbeit gemeinsam 
planen, evaluieren usw. obliegt dabei ihrem persönlichen Ermessen, sofern seitens der 
Schulleitung keine Rahmenbedingungen dafür vorgegeben sind. Eine Variante zu den fix 
eingeteilten Leistungsgruppen stellt das in den Interviews beschriebene „Team-Lehrer-
System“ dar. Dabei gibt es in den Hauptgegenständen jeweils einen Hauptlehrer, der 
gemeinsam mit Assistenzlehrer(inne)n den Unterrichtsgegenstand in einer Schulklasse 
unterrichtet. Wenn solch ein Team-Lehrer-System von den ausführenden Kolleg(inn)en 
                                                 
640 Vgl. Steinert et al. 2006, S. 194; siehe dazu Kapitel 3.1.2. 
641 Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur 2010, o. S.  
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befürwortet wird, führt dies unweigerlich zu einer permanent aktiven Zusammenarbeit. 
Wird ein Haupt- und Assistenzlehrersystem jedoch von oben herab ohne Zustimmung der 
Lehrer(innen) festgesetzt, so kann das (wie das später das Beispiel von L04w zeigt) zu 
einem Mindestmaß an Dienst-nach-Vorschrift führen.  
Für den Schulversuch „Neue Mittelschule“, der seit dem Schuljahr 2008/09 systematisch in 
Österreich durchgeführt wird, ist ein individualisierter Unterricht einer der Grundpfeiler 
des pädagogischen Konzeptes.642 Bildungsministerin Schmied bezeichnet diese wörtlich 
als „gemeinsame Schule mit starker innerer Differenzierung.“ 643  In der vorliegenden 
Untersuchung wird darauf nicht näher eingegangen, da die Datenerhebung bereits zuvor, 
zwischen Juni 2007 und Februar 2008, erfolgte.  
Doch nicht nur bei den Hauptgegenständen bieten sich intensive Formen der Kooperation 
von Lehrer(inne)n an. So sind beispielsweise fächerübergreifende Projekte anzuführen. Zu 
erwähnen ist noch die spezielle Situation von Lehrer(inne)n, die an kleinen Schulen als 
einzige Person ein bestimmtes Fach unterrichten bzw. von Lehrer(inne)n, die nur gewisse 
Tage an einem Schulstandort unterrichten und ihre Fachkollegin/ihren Fachkollegen nicht 
antreffen, weil er/sie an diesen Tagen anderen Schulen zugeteilt ist. In diesen Fällen 
erfordern instrumentelle Formen der Zusammenarbeit besonderes Engagement. 
Wie die Art der Zusammenarbeit auf Basis des individuellen Sozialkapitals in den drei 
differenzierten Abstufungen konkret gestaltet ist, zeigen die nun folgenden Ausführungen. 
Bezeichnet werden Ausprägungen des individuellen Sozialkapitals (ebenso wie die 
Ausprägungen des kollektiven Sozialkapitals und ökonomischen Kapitals) als „sehr gut“, 
„ausreichend“ und „ungenügend“. 
13.2.1 Sehr gutes individuelles Sozialkapital 
Kennzeichen dieser Ausprägung ist, wie bereits in den einleitenden Ausführungen 
geschildert, eine kontinuierliche, aktive Form der Zusammenarbeit. Für acht der insgesamt 
18 interviewten Junglehrer(innen) sind instrumentelle Unterstützungsleistungen ein 
hochgeschätzter Bestandteil des pädagogischen Agierens. Zwei Formen lassen sich 
diesbezüglich unterscheiden: Die Teamarbeit ist entweder seitens der Schule verbindlich 
vorgesehen und wird durch strukturelle Rahmenbedingungen gefördert. Oder die 
Teamarbeit ist auf Basis individueller Bemühungen seitens der interviewten 
                                                 
642 Details dazu sind unter anderem der Homepage www.neuemittelschule.at (10.04.2011) zu entnehmen. Die 
rechtlichen Grundlagen für den Modellversuch finden sich im Bundesgesetzblatt der Republik Österreich I – 
Nr. 26 – ausgeben am 09.01.2008. 
643 Quelle: http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/nms/index.xml  (02.03.2010). 
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Junglehrer(innen) und einzelnen Kolleg(inn)en entstanden.  
Als Teil einer im System verankerten Form der kontinuierlichen Unterstützung können 
Jour fixes von Hauptfachlehrer(inne)n (Deutsch, Englisch bzw. Mathematik) betrachtet 
werden. Es handelt sich dabei um regelmäßige Teambesprechungen, die entweder als 
integraler Bestandteil des Stundenplanes zu fixierten Zeiten stattfinden oder variabel 
vereinbart werden. Die Team- oder Koordinationsbesprechungen, welche L02w, L15w und 
L16w schildern, beziehen sich auf alle Lehrer(innen) eines bestimmten Hauptgegenstandes, 
die eine Jahrgangsstufe unterrichten.  
 
„in Englisch konkret hat es gleich geheißen, ich muss nichts alleine machen, wir machen das alles 
gemeinsam in der Koordinationssitzung – da sitzen die fünf Lehrer beisammen und die machen 
das“ 
„was heißt das genau? 
also wir treffen uns einmal in der Woche eine Stunde – wir haben ja verschiedene 
Leistungsgruppen – also ich bin in der ersten Klasse erste Leistungsgruppe – wir haben aber 
insgesamt fünf Gruppen Englisch – dass wir alle am Ende der Woche das Gleiche erreicht haben 
also dass wir genauso weit kommen – es muss ja die Schularbeit gleich sein“ 
(Interview L02w; t: 15min) 
 
„Mathe ist insofern kein Problem – da habe ich auch eine erste Klasse – da sind wir 4 Lehrer und 
wir setzen uns einmal in der Woche zusammen und besprechen, was wir machen  
das heißt, das ist so eine fix geplante Vorbereitungszeit – die ihr gemeinsam nutzt und wo ihr aktiv 
zusammenarbeitet und Sachen austauscht  
genau – eine Einheit in der Woche, die steht im Stundenplan – bei uns ist es mittlerweile drinnen – 
ich meine, es ist keine extra Einheit – aber es ist halt, ja Vorbereitungszeit […] es dauert keine 
ganze Einheit mehr – aber wir schauen, dass wir gleich sind – und wenn ich da Fragen habe, wenn 
ich irgendetwas nicht weiß – dann kriege ich von drei Seiten Möglichkeiten, Ideen und kann mir 
halt dann das heraussuchen, was mir zusagt“  
(Interview L16w; t: 05min) 
 
Von den befragten Junglehrer(inne)n werden die Koordinationsbesprechungen als hilfreich 
und entlastend wahrgenommen. Vor allem ganz zu Beginn ihrer Tätigkeit geben sie 
Orientierung und schaffen Klarheit, wie das Interviewzitat von L02w zeigt. Außerdem 
werden nicht nur Details zur Unterrichtsplanung besprochen, sondern auch konkrete Tipps 
und Arbeitsmaterialien ausgetauscht, was den beigemessenen Wert der fixen 
Besprechungen erhöht.  
 
„und die Koordinations-Sitzungen sind angenehm für dich? findest du das sinnvoll? 
ich finde das schon sinnvoll, vor allem am Anfang – ich hätte wirklich nicht gewusst, wie ich 
anfange und was ich tue – also das wäre sehr schwierig gewesen – aber so heißt es halt einfach, am 
Montag machen wir das und das und das – am Dienstag machen wir das und das und das – halt bis 
Freitag – und es ist aber nicht verpflichtend, dass ich am Montag bis zu dem Punkt komme, 
sondern wenn ich weiterkomme, dann tue ich halt etwas vom Dienstag weiter – oder wenn ich 
nicht so weit komme, dann mache ich am Dienstag da weiter, wo ich aufgehört habe“ 
(Interview L02w; t: 06min) 
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„es ist total ideal – und wir tauschten auch dann andere Sachen aus, wie Übungszettel, 
Arbeitsblätter usw. – das ist schon ganz klass – ja und man hat auch immer einen anderen Zugang 
zu den Themen, dadurch dass man sich mit den Kolleginnen unterhält darüber – kriegt man da“ 
(Interview L15w; t: 04min) 
 
„ja es ist ein Traum – weil man Unterstützung kriegt von allen Seiten – wenn man irgendetwas 
braucht und Fragen hat – es ist alles kein Problem – also das ist schon ein Traum – ja  
da würden dich sicher viele beneiden  
ja auf alle Fälle – auf das denkt man ja auch nicht, dass es so ein riesen Unterschied ist – das merkt 
man erst, wenn man drinnen ist“ 
(Interview L16w; t: 05min) 
 
Von einem Teampartner-Konstrukt berichtet auch L01w. Allerdings meint sie damit nicht 
alle Pädagog(inn)en, die ein Unterrichtsfach einer Jahrgangsstufe unterrichten, sondern die 
Lehrer(innen), die im Team für eine einzelne Klasse zugeteilt sind. Konkret gibt es eine 
hauptverantwortliche Lehrperson, welche die Lerninhalte leistungsdifferenziert koordiniert 
und gemeinsam mit einer/einem Assistenzlehrer(in) unterrichtet. Naturgemäß bietet sich 
ein intensiver Austausch zwischen hauptverantwortlichen Parallelklassenlehrer(inne)n 
(L01w bezeichnet diese als „Teampartner“) bzw. zwischen Haupt- und 
Assistenzlehrer(inne)n an. 
 
„wir tauschen uns alle aus, nur ist es natürlich so, die anderen haben ganz andere Schulstufen und 
von dem her kann ich zwar alles haben von einer anderen Kollegin z. B. oder von zwei anderen 
Kolleginnen, da nehmen wir uns gegenseitig die Mappen mit und so – das passt schon – und wenn 
ich Fragen habe, passt das auch, nur der direkte Austausch findet normalerweise immer – oder der 
intensive Austausch zwischen den zwei Teampartnern statt, weil die anderen haben ganz andere 
Schulstufen und das ist dann nicht so nahe liegend, dass man sich da immer trifft und darüber 
redet.“ 
(Interview L01w; t: 11min) 
 
Welche Bedeutung die Stellenbesetzung für das Ausmaß an Kooperation hat, kommt im 
Interviewzitat von L01w deutlich zum Vorschein. Besonders förderlich hat L01w den 
Austausch mit ihrem Teampartner in der ersten Zeit ihres Unterrichtens empfunden. 
Inzwischen vermisst sie den regen Austausch mit diesem Kollegen, nachdem sie nun für 
beide Klassen die Hauptverantwortung übertragen bekommen hat und er als 
Assistenzlehrer eingeteilt wurde. Dieser ist übrigens auch nicht Teil ihres ego-zentrierten 
Netzwerkes und ist daher als „sonstige Person (SOP)“ bezeichnet. L01w freut sich darauf, 
im kommenden Schuljahr eine der Hauptverantwortungen abzugeben und wieder im 
Austausch mit einem Teampartner zu sein. Insofern kann seitens der Schulleitung durch 
eine überlegte Stellenbesetzung ein Beitrag geleistet werden, der sich förderlich auf die 
Zusammenarbeit der Lehrer(innen) auswirkt.  
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„wie hat der fachliche Austausch zum Beispiel ausgesehen? fällt dir da ein konkretes Beispiel ein? 
ja, das war so, dass ich mit meinem Assistenzlehrer, L01w_SOP1m_Koll, eine fixe 
Besprechungsstunde pro Woche ausgemacht habe – er hat dasselbe gemacht in der Parallelklasse, 
da war er Hauptlehrer und ich Assistenz – also genau verkehrt – dadurch haben wir dasselbe 
Stoffgebiet gehabt – wir haben geschaut, dass wir zur selben Zeit immer dasselbe unterrichten, d. h. 
da habe ich irrsinnig viel Hilfe gekriegt durch ihn, weil er einfach langjähriger Lehrer ist und ich 
war zwar verantwortlich für die Korrekturarbeiten – oder wenn es Probleme gegeben hat in meiner 
Klasse – aber vom Fachlichen her habe ich irrsinnig viel von ihm bekommen – er hat einfach viele 
Arbeitsblätter gehabt und viele Tipps und einfach auch vom Tempo her, wie viel Zeit wir jetzt für 
was für ein Kapitel verwenden sollen und da hat mir er in dieser Zeit – weil er natürlich mein 
Teampartner war, da am meisten geholfen. 
was hat sich in der Zwischenzeit verändert? 
in der Zwischenzeit hat sich das verändert – ich bin jetzt Hauptlehrerin in zwei Klassen und nicht 
mehr in einer, was natürlich nicht recht günstig ist und ich werde das jetzt auch nach diesem Jahr 
wieder abgeben – eine Hauptverantwortung. […] ich mache in beiden Klassen alles parallel, aber 
trotzdem sind A-Klasse und B-Klasse zwei Hauptverantwortungen – geändert hat sich das: mein 
Assistenzlehrer ist nach wie vor der L01w_SOP1m_Koll in beiden Klassen – allerdings der 
Assistenzlehrer ist, wie eh der Name schon sagt, wirklich nur zur Assistenz da […] jetzt diktiere ich 
ihm sozusagen, was er in der Parallelklasse mit den halben Gruppen, wenn wir Gruppen/Klasse 
teilen machen/machen sollte – das ist halt momentan so – aber das hoffe ich, dass es sich nächstes 
Jahr wieder ändert“ 
(Interview L01w; t: 10min) 
 
Ein Beispiel für die enge Verzahnung einzelner Kapitalformen findet sich in den 
Ausführungen von L06m. Er versucht gemeinsam mit einer Sozialpädagogin die spezielle 
Situation in der Praxisklasse zu bewältigen. Sie ist seiner Klasse fix zugeteilt und 
unterstützt ihn täglich in den ersten vier Stunden am Vormittag.  
 
„und da habe ich Gott sei Dank auch die Hilfe von der Sozialpädagogin, die auch noch hier ist, 
normalerweise – also wir sind zu zweit – und somit funktioniert das recht gut  
ist sie die ganze Zeit anwesend im Unterricht? 
sie ist immer von acht bis 12 da  
mh, ok – und was ist ihre spezielle Aufgabe oder inwiefern arbeitet ihr zusammen? oder wie schaut 
das aus? 
es ist so, dass sie ab und zu Sozialstunden hält – soziales Training macht – zusätzlich nimmt sie mir 
die Last ab, wenn Schüler extrem stören, dann sage ich: raus mit den Schülern – bitte mache etwas 
anderes mit ihnen – sie sind jetzt überfordert – sie können nichts mehr aufnehmen, dann gehen sie 
in den Gruppenraum und machen etwas anderes oder machen das langsamer – schauen, dass sie es 
noch einmal wiederholen – wir haben jetzt zurzeit leider zwei Schüler drinnen, die sich ganz 
extrem der Schule verweigern und sie terrorisieren jetzt die Klasse – und da müssen wir auch 
schauen, dass wir sie rausbekommen“ 
(Interview L06m; t: 31min) 
 
Warum dieses Beispiel theoretisch für drei verschiedene Arten des Kapitals angewendet 
werden kann, zeigen folgende Überlegungen. Erstens spiegelt es das ökonomische Kapital 
der Schule (in Form von finanziellen Mitteln) wider, die für die Deckung der 
Personalkosten verwendet werden. Zweitens ist der subjektive Wert der Sozialarbeiterin 
von der konkreten Gestaltung der Zusammenarbeit mit L06m abhängig, d. h. das Ausmaß 
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in dem L06m von der ihm zugeteilten Sozialpädagogin profitiert, hängt ab von der 
konkreten Gestaltung der Beziehung – dem individuell verfügbaren Sozialkapital. In 
Betracht zu ziehen ist auch die Beziehung des Junglehrers zum Vorgesetzten, die 
wiederum das individuelle Sozialkapital spiegelt. In den Rückmeldungen, die L06m dem 
Rektor der Schule gibt, legitimiert er den hohen Personalaufwand für die Praxisklasse. 
Würde L06m dem Schulleiter gegenüber beteuern, wie problemlos der Unterricht verläuft, 
könnte es sein, dass das Stundenkontingent der Sozialpädagogin dafür verwendet wird, 
andere Lehrer zu unterstützen. Drittens kann die Unterstützung durch die Sozialpädagogin 
als Teil des kollektiven Sozialkapitals betrachtet werden, da die Entscheidung der 
Zuteilung der Sozialarbeiterin zur Unterstützung der Lehrkraft in der Praxisklasse auf der – 
im optimalen Fall – gemeinsam getragenen Überzeugung beruht, dass die Tätigkeit in 
dieser Spezialklasse besonders herausfordernd ist. Interne Differenzen der Kolleg(inn)en 
könnten dazu führen, dass „Positional Resources“-Inhaber(innen) am Schulstandort ihren 
Einfluss dahingehend nützen, die Anzahl der Stunden, die die Sozialarbeiterin exklusiv für 
die Praxisklasse verwendet, zu reduzieren. 
 
Nun werden die selbst organisierten Formen einer kontinuierlichen, instrumentellen 
Unterstützung fokussiert. Diese ist insgesamt bei drei der 18 interviewten Junglehrer(innen) 
zu finden und bezieht sich auf die Hauptgegenstände. Basis der aktiven Zusammenarbeit 
von L03w bilden die regelmäßigen Absprachen mit einer parallel unterrichtenden 
Englischlehrerin. Beide Pädagoginnen unterrichten eine zweite Leistungsstufe des ersten 
Hauptschuljahrganges einer katholischen Privatschule. Förderlich für die subjektiv 
wahrgenommene Qualität der Kooperation ist die gute zwischenmenschliche 
Beziehungsebene, die durch gegenseitigen Respekt und Anerkennung gekennzeichnet ist. 
Sowohl die ältere Kollegin mit reichlich Berufserfahrung als auch die Junglehrerin 
formulieren explizit, was sie an der anderen Person und der gemeinsamen Arbeit besonders 
schätzen. Auf die Frage hin, wie sie die gemeinsame Arbeit organisieren, antwortet L03w:  
 
„ja, das läuft eigentlich sehr leger – wenn wir wissen, wir haben eine gemeinsame Freistunde, dann 
erledigen wir etwas miteinander und ansonsten bei einer Tasse Kaffee geht das oft sehr angenehm 
– also es ist nicht so eine strikte Planungsphase, wo jeder da sein muss, wo es irgendwann mit der 
Zeit auf die Nerven geht – sondern ich bin da auch sehr flexibel – also ich habe kein Problem, 
wenn wir 5 Minuten vor der Stunde schnell noch etwas umändern, weil sie es irgendwie anders 
vorhat, oder weil ich das anders geplant habe – das funktioniert ganz gut – speziell in den zwei 
Stunden und wenn wir einmal auf einen Kaffee in den großen Pausen beieinander sitzen redet man 
sich zusammen, oder nach der Schule – hängt man mal eine halbe Stunde dran – wie es gerade 
passt, aber das ist nicht irgendwie geregelt“ 
(Beschreibung L03w_N05w_Koll; t: 42min) 
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Geregelter verläuft die kontinuierliche, aktive Form der Zusammenarbeit von L18m und 
einer Parallelklassenlehrerin. Die beiden haben sich darauf geeinigt, jede Woche am 
Freitag die dritte und bei Bedarf vierte Einheit der gemeinsamen Planung zu widmen. Für 
L18m sind das zwei Freistunden. Seine Kollegin hat freitags nur die beiden ersten 
Einheiten zu unterrichten und nimmt sich anschließend Zeit, die darauf folgende 
Schulwoche gemeinsam mit dem Junglehrer zu planen. Abschließend ist noch die 
Kooperation von L11w und einer Fachkollegin zu nennen, die ebenfalls die ersten 
Dienstjahre absolviert. L11w beschreibt die wechselseitige Unterstützung mit der 
Junglehrerin (L11w_N01w_Koll) als Lichtblick im sonst tristen Schulalltag. Diese ist 
zugleich Assistenzlehrerin in der Klasse von L11w sowie Hauptfachlehrer(in) einer 
Parallelklasse. Hervorzuheben ist, dass die wechselseitige Unterstützung der beiden 
sämtliche der fünf differenzierten Funktionsbereiche (emotional, sozial, informativ, 
materiell und instrumentell) beinhaltet. Auf die Frage hin, wie die aktive Zusammenarbeit 
(d. h. die instrumentelle Unterstützung) beispielsweise konkret aussieht, antwortet L11w: 
 
„ja indem wir uns immer absprechen, was für Hausübungen wir geben, wie wir im Buch 
weitergehen – dass wir manchmal die Klasse auch beieinander lassen und ihnen dann halt – dass 
wir praktisch im Teamteaching das machen – solche Sachen“  
(Beschreibung L11w_N01w_Koll; t: 26min) 
 
13.2.2 Ausreichendes individuelles Sozialkapital 
Strukturelles Merkmal eines „ausreichenden“ Beziehungskapitals ist ein im Vergleich zur 
Kategorie „sehr gut“ stärker individualisiertes Vorgehen der Lehrer(innen), das durch eine 
schwächere Verbundenheit bedingt ist. Im Unterschied zu einer kontinuierlichen 
Kooperation von Lehrer(inne)n, die sich selbst als Team betrachten und an der 
gemeinsamen Lösung von Problemen arbeiten, sind instrumentelle 
Unterstützungsstrukturen der Kategorie „ausreichend“ entweder punktuell ausgerichtet 
oder umfassen im Sinne Terharts und Kliemes644 in Form eines Austausches informative 
und materielle Unterstützungsleistungen. Ein Beispiel für punktuelle Unterstützung 
beschreibt L05w. Es handelt sich um eine Maßnahme, die im Bedarfsfall genützt werden 
kann und dazu beiträgt, die Unterrichtssituation der Junglehrerin zu erleichtern.  
 
„jeden Tag hat irgendjemand zu mir gesagt: ich weiß, dass du eine schwierige Klasse hast – wenn 
                                                 
644 Vgl. Terhart/Klieme 2008, o. S. 
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jemand nicht ruhig ist: du kannst sie zu mir schicken – und das war fast täglich – irgendwie war es 
viel wert – habe nicht nur einen Schüler gehabt der oder die, DER (betont gesprochen), weil ich 
habe sechs Mädchen in der Klasse gehabt, die waren alle nett – aber ich habe dann 14 Buben 
gehabt und mindestens FÜNF (betont gesprochen) waren schlimm – und ich habe gewusst: es ist 
leichter, wenn man einen weniger hat – und das war die Unterstützung“ 
(Interview L05w; t: 20min) 
 
Dadurch, dass L05w auffällige Schüler(innen) in andere Klassen schicken kann, erlebt sie 
eine kurzfristige Erleichterung. Diese im Bedarfsfall verfügbaren Unterstützungsstrukturen 
tragen jedoch nicht dazu bei, langfristig eine Verbesserung der Situation herbeizuführen. 
Dafür muss L05w selbst die Initiative ergreifen, Konzepte entwickeln und umsetzen.  
 
Wie das nun folgende Interviewzitat illustriert, beschränkt sich die aktive Zusammenarbeit 
von L08m mit seiner Fachkollegin auf gewisse Zeitfenster. Christliche Feste, Gottesdienste 
und dergleichen werden gemeinsam gestaltet. Ansonsten agiert der Religionslehrer, der an 
einer Hauptschule und einer Sonderschule Religion unterrichtet, weitgehend eigenständig. 
Er formuliert auch konkret kein Bedürfnis nach einem intensiveren, kollegialen Austausch, 
denn seiner Ansicht nach, ist die konkrete Gestaltung des Unterrichts individuell geprägt. 
Seine Philosophie: Es müsse jeder seinen eigenen Weg finden. Dennoch ist er unglücklich 
über die Stundenplangestaltung, da er im Regelbetrieb seiner Kollegin an der Schule nicht 
begegnet. 
 
„nachdem ich ja nicht die ganze Religion hier unterrichte – also ich teile es mir mit einer Kollegin 
– mit der habe ich dann schon im Sommer dann Kontakt gehabt – habe sie kennengelernt – dass 
wir auch den Schulanfangsgottesdienst miteinander gestalten – und genauso war es auch in X (Ort 
der Sonderschule) […] jetzt müssen wir uns natürlich auch immer wieder zusammenreden für 
Weihnachtsgottesdienst, für Bußfeiern – es ist ein recht ein guter Kontakt […] 
welche Bedeutung hat der Austausch mit deinen Religionslehrer-Kolleginnen für dich? du hast 
vorher gesagt, wenn so kirchliche Feste sind, wie Weihnachtsgottesdienste oder so, da tauscht ihr 
euch aus und bereitet vor oder sprecht euch ab – und sonst: während der anderen Zeit: welche 
Bedeutung hat da der Austausch oder wie intensiv ist das?  
eher weniger – wie gesagt – es muss jeder seinen eigenen Weg finden – und ich habe auch nicht so 
das Bedürfnis, dass ich mich da so austausche – in der Sonderschule ist es überhaupt so, da sehe ich 
sie eigentlich nie – wir können nur telefonieren miteinander – weil die Tage, wo ich da bin, ist sie 
nicht da, eine Kollegin, das ist ein bisschen blöd und das ist sehr unglücklich – da sind wir erst 
nachher darauf gekommen, weil angeblich hätten wir ja noch Einfluss nehmen können auf den 
Stundenplan, aber gut – und mit der X (Name der Kollegin) – so grundlegend übergreifende 
Sachen tauschen wir uns aus – aber das andere eher nicht, also wie die Unterrichtsgestaltung ist 
und so – also wie gesagt, da finde ich, dass man selber seinen eigenen Weg finden muss“ 
(Interview L08m; t: 05min und 24min) 
 
Punktuelle Unterstützungsleistungen im Kollegium sind für L07m, der als geprüfter 
Hauptschullehrer an einer Polytechnischen Schule unterrichtet, vor allem im 
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praxisbezogenen Fach „Metall“ von Bedeutung. Denn diesbezüglich kann er weder auf 
berufliche Erfahrungen zurückgreifen noch wurden diese Gegenstände im Rahmen des 
Hauptschullehramtes thematisiert.  
 
„welche Bedeutung hat der Austausch mit den Kollegen jetzt für dich – weil du hast gesagt am 
Anfang im Vergleich zu S1 (Name Schulstandort eins), da war es sehr freundschaftlich, kollegial 
und jetzt ist es ein bisschen sachlicher, distanzierter – was hat das für dich für eine Bedeutung – 
oder wie wichtig sind da die Kollegen für dich?  
ja schon sehr wichtig, weil gerade für mich als Junglehrer ist es so – ja ich bin ein gelernter 
Tischler und Industriekaufmann – ich habe ja mit Metall eigentlich gar nichts am Hut gehabt 
vorher und da ist es für mich ganz wichtig, dass ich so ein – zwei Ansprechpartner habe, vor allem 
Fachpraxis Metall, wo man Werkstücke macht, wo man schneidet, wo man feilt, wo man Gewinde 
schneidet – da ist es natürlich extrem wichtig, dass du jemanden hast – also ich habe auch zum 
Beispiel meinen Vater, er ist Metaller, er zeigt mir auch viel daheim, wie man ein Gewinde richtig 
schneidet, wie man richtig feilt und richtig sägt – sonst wäre man ordentlich aufgeschmissen, ja – 
es gibt auch einen, der das ganze Material bestellt – und der sagt auch: ja das und das Werkstück 
machen wir – da wäre ich ja sonst völlig überfordert“ 
(Interview L07m; t: 18min) 
 
Während für L07m die Gestaltung von schülergeeigneten Werkstücken und Fachkenntnis 
der nötigen Bearbeitungstechniken im Vordergrund steht, beschreibt L14w unter anderem 
die Beschaffung von geeigneten Unterrichtsmaterialien als Herausforderung im 
pädagogischen Alltag. Umso mehr betont die Junglehrerin den guten Kontakt zu den 
Kolleg(inn)en am Schulstandort, die ihr gleich zu Beginn ihrer Lehrtätigkeit eigene 
Materialien angeboten haben. Ergänzend dazu kann L14w jederzeit mit informativen 
Unterstützungsleistungen rechnen. 
 
„hat dir in der ersten Phase wer konkrete Unterstützungsleistungen angeboten 
mh und zwar die Englisch-Lehrerinnen an der Schule – weil ich bin hineingekommen bei der ersten 
Konferenz – habe keinen Platz gehabt – und dann habe ich mich seitlich hingesetzt – und ist eh klar: 
neu und nur mit sechs Stunden Religion – auf einmal sagt der Direktor zu mir: was tust denn du da? 
– und dann habe ich gesagt: ja, ich habe mich da hingesetzt zur Konferenz – haben die 
Religionslehrer einfach einen Platz für mich frei gemacht – ein Fach – und wirklich, das war ein 
Wahnsinn – gleich Materialien angeboten – dann teilweise Lehrer, die schon einmal Religion 
suppliert haben eine Zeit lang, haben mir ihre Materialien angeboten – und auch so was 
Elterngespräche – also man hat wirklich mindestens drei Kollegen immer, wo man fix zu denen 
gehen kann“ 
(Interview L14w; t: 09min) 
 
Der Austausch von Informationen und die Weitergabe von konkreten Arbeitsmaterialien, 
die im Unterricht von Parallelgruppen eingesetzt werden, ist für L12w Kernstück des 
kollegialen Agierens. Auch wenn das Klima im Kollegium insgesamt durch interne 
Streitigkeiten bestimmt ist, gibt es einzelne Personen, die mit ihr unterrichtsfachspezifische 
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Inhalte oder pädagogische Herausforderungen besprechen. Somit leisten diese 
Kolleg(inn)en zumindest punktuell einen Beitrag, den Schulalltag besser bewältigbar zu 
machen. Auf die Frage hin, wie die Art der kollegialen Unterstützung konkret aussieht, 
antwortet L12w:  
 
„in Musik habe ich keine Unterstützung, weil ich einfach die einzig Geprüfte bin – es gibt zwar 
Kollegen, die auch Musik unterrichten, aber die brauchen eher die Hilfe von mir – in Deutsch habe 
ich einen Kollegen – er und ich, wir sind die einzigen unter 30 […] und wir haben das so – wir 
geben uns immer so gegenseitig; erstens arbeiten wir parallel, er hat erste Leistungsgruppe und ich 
zweite – wir arbeiten immer parallel – das ist jetzt nicht so, dass wir uns bewusst zusammensetzen 
– sondern: mah, heute mache ich das und mache ich das und er macht das – wir geben uns immer 
die Arbeitszettel gegenseitig  
gebt ihr euch auch so Tipps und Ratschläge oder so in die Richtung? 
nein  
rein jetzt so ganz fachliche Sachen, wie was abläuft  
genau, genau – weil für das gehen wir zu kühl miteinander um – obwohl ich ihn noch eher frage – 
weil er ist jetzt auch schon vier Jahre an der Schule oder so – also wenn, dann frage ich ihn – in der 
einen Vierten ist er Klassenvorstand – und da frage ich ihn auch oft, wegen – gibt es ein paar ganz 
Wahnsinnige drinnen – und da frage ich ihn schon oft und da ist er sehr hilfsbereit – aber er sagt 
nicht mehr, wie notwendig (Anmerkung: dieser Kollege ist nicht auf der Netzwerkkarte erwähnt) – 
und auch eine andere Kollegin habe ich, in der zweiten, mit der arbeite ich auch parallel – da hat 
sie die erste, zweite Leistungsgruppe und ich die dritte – das ist aber auch alles sehr fachlich – ganz 
viele Tipps – Arbeitszettel kann ich von ihr haben – von ihr kann ich alles haben – aber – und sie 
braucht von mir nichts, weil sie einfach schon alles hat – aber das ist auch eher fachlich und nicht  
nicht so freundschaftlich, oder so?  
nein, nein“  
(Interview L12w; t: 24min – Audiodatei L12w-b) 
 
L13w bedauert, dass das Wort „Teamarbeit“ zwar in aller Munde ist, in der Praxis jedoch 
zu wenig gelebt wird. Sie kritisiert das isolierte Handeln der Lehrer(innen). Zumindest ein 
Austausch von konkreten Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblätter, Vorbereitungen …) wäre 
aus ihrer Sichtweise wünschenswert, wie der folgende Interviewausschnitt illustriert.  
 
„ich würde mir auch öfters wünschen, dass da mehr gemeinsam gearbeitet wird – alleine die 
Vorbereitung – jeder macht seine Vorbereitung – jeder hat sicher 100.000 Arbeitsblätter daheim – 
und es gibt aber irgendwie nicht einen Austausch  
gibt es da an der Schule so eine Art Materialpool, wo das eingebracht wird, die Arbeitsblätter – 
oder keine Ahnung solche Sachen  
nein – eben so etwas gibt es nicht – habe ich auch irgendwie an anderen Schulen nicht erlebt – ich 
meine du musst wieder hergehen und sagen zu dem Lehrer X und sagen: hey, ich habe jetzt eine 
Stunde über das – könntest du mir Tipps geben? – und was könnten wir tun zu dem Thema? – und 
so – das ist aber auf Dauer gesehen auch wieder so mühsam – ich meine, man tut es schon einmal, 
wenn man wirklich Hilfe braucht – aber wenn du es jedes Mal tun musst – das ist immer mit 
Energie verbunden irgendwie und irgendwann gewöhnst du es dir auch wieder ab – weil dann 
vergisst der wieder und dann sollst du immer nachrennen – und man tut es dann einfach wieder 
nicht mehr – und ja das ist für mich schon ein Thema, mit dem ich unzufrieden bin – mit dem 
Miteinander – einfach das geht mir ein bisschen ab – und ich meine als Junglehrer, da wirst du 
einfach schon oft hineingeschmissen und: tue – ich denke mir auch oft, es wäre oft einfacher, wenn 
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man mit weniger Stunden anfangen würde – oder wenn das von Haus aus so wäre – aber da teilen 
sie dir wirklich diese Stunden, wie man einfach eh immer hört – als Junglehrer kriegst du das, was 
sonst keiner will und dann sollst du da irgendwie durchschwimmen“ 
(Interview L13w; t: 22min) 
 
Dass L13w im Bereich des individuellen Sozialkapitals trotz allem in die Kategorie 
„ausreichend“ eingestuft ist, hängt mit ihrer Tätigkeit als Integrationslehrerin zusammen. 
Obwohl für ihren konkreten Fall die Bezeichnung „ausreichend“ nicht hundertprozentig 
treffend formuliert ist, da L13w – wie der obige Interviewausschnitt zeigt – mit der 
generellen Zusammenarbeit an der Hauptschule unzufrieden ist. Dennoch hat sie es 
geschafft mit einer Kollegin eine Kultur der gegenseitigen Unterstützung aufzubauen. Im 
konkreten Fall handelt es sich zwar nicht um die bemängelte materielle Unterstützung (in 
Form von Arbeitsblättern und dergleichen), sondern um das gemeinsame Austüfteln von 
Strategien im Umgang mit Integrationskindern und den Austausch von diesbezüglich 
relevanten Informationen. Gemäß der Typologie der sozialen Unterstützung entspricht das 
der instrumentellen und informativen Form sozialer Unterstützung. Insgesamt ist die 
beschriebene Kollegin nur 3 bis 4 Stunden pro Woche gemeinsam in der Klasse mit L13w 
tätig. Über die Art und Weise der Zusammenarbeit der beiden gibt der nun folgende 
Interviewausschnitt Auskunft.  
 
„das heißt, ihr arbeitet jetzt nicht aktiv zusammen, indem ihr gemeinsam für die Klasse etwas plant 
– sondern ihr denkt so allgemein über schulische Prozesse nach  
genau, oder eben über die Schüler – weil sie hat eben auch ein paar Stunden von den 
Integrationsstunden – und die drei Integrationskinder sind vom Verhalten sehr anstrengend – und 
da tauschen wir uns halt von da her aus – was könnten wir jetzt als Nächstes tun? – dass wir wieder 
in eine Richtung gehen, was bei dem gut wäre – oder dass es uns auch gut geht  
so allgemein schulische Ratschläge und Tipps? – so ganz allgemeine Sachen – ist sie da auch eine 
Ansprechperson für dich? 
ja, auf jeden Fall“ 
(Beschreibung L13w_N04w_Koll; t: 44min) 
13.2.3 Ungenügendes individuelles Sozialkapital 
Auf der niedrigsten Stufe des Beziehungskapitals agieren die befragten Junglehrer(innen) 
weitgehend als Einzelgänger(innen). Ihnen ist es nicht gelungen, Beziehungen zu 
Kolleg(inn)en am Schulstandort aufzubauen, mit denen sie im Team aktiv 
zusammenarbeiten oder zumindest in abgeschwächter Form regelmäßig 
unterrichtsrelevante Materialien und Informationen austauschen. Das Handeln der 
einzelnen Lehrer(innen) kann als isoliert und wenig abgestimmt bezeichnet werden. 
Gegenseitige Unterstützungs- und Hilfeleistungen beschränken sich auf ein Mindestmaß an 
Dienst-nach-Vorschrift. Auch wenn seitens der Schulleitung prinzipiell förderliche 
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Maßnahmen ergriffen werden, geht es letztendlich darum, wie diese von den 
Mitarbeiter(inne)n, d. h. den dienstzugeteilten Lehrer(inne)n gelebt werden. Wenn 
beispielsweise ein Team-Lehrer-Konstrukt seitens der Direktion eingeführt wird, ist es 
wichtig, dass dieses von den ausführenden Lehrer(inne)n befürwortet wird und die für eine 
qualitative Umsetzung nötigen Ressourcen (z. B. Zeit für Absprachen) freigesetzt werden. 
Als Negativbeispiel kann das Interviewzitat von L04w herangezogen werden. Sie schildert 
die Praxis einer von oben herab implementierten Struktur. 
 
„da bin ich nicht Hauptlehrer gewesen, sondern Assistent – der hat mir in der Früh schnell gesagt, 2 
Minuten vor dem Läuten, so das und das und das machst du – und das war es – ich habe überhaupt 
keinen Überblick gehabt irgendwie: wo sind wir jetzt, was können sie, was können sie nicht, was 
haben sie als Hausübung gehabt, haben sie eine gehabt? […] 
wie taugt (gefällt) es den anderen Lehrern? 
ja das ist eben das Problem – die Frau Direktor will das unbedingt machen, weil es modern ist – 
und die anderen, die meisten sind dagegen – die was Assistent waren, sind dafür, weil sie keine 
Arbeit haben – außer ich bin dagegen – und die anderen, die Hauptlehrer sind, die haben so viel 
Arbeit gehabt, die sind hinten und vorne nicht zusammengekommen, so viele Arbeitsblätter, so 
viele Schularbeiten, so viele Übungsblätter usw. und so fort – es ist halt doch etwas anderes, wenn 
ich eine kleine Gruppe habe mit 15 oder 10 Kindern – als (die) ganze Klasse mit 25 oder noch 
mehr“ 
(Beschreibung L04w_N08mw_Koll; t: 31min) 
 
Als Anlaufstelle bei auftretenden Problemen nennt L04w die Direktorin der Schule, zu der 
sie einen guten Kontakt pflegt. Im Gegensatz zu den Kolleg(inn)en würde ihr diese auch 
gegebenenfalls durch aktive Unterstützungsmaßnahmen zur Seite stehen.645 Für die kurz 
vor den Sommerferien an die Schule bestellte Junglehrerin war das Unterrichtsfach 
„Soziales Lernen“ hinsichtlich mangelnder Disziplin der Schüler(innen) eine 
Belastungsprobe. Von den Kolleg(inn)en erhielt sie damals lediglich folgenden, wenig 
brauchbaren Ratschlag: 
 
„hat es da irgendwelche hilfreiche Sachen gegeben? 
Nein, gar nicht – die haben gesagt: gehe hinein und schaue, dass du es "umi" bringst (dass du es 
irgendwie hinter dich bringst), es wird bald vorbei sein 
der Ratschlag ist von den Kolleginnen und Kollegen gekommen? 
genau, ja“ 
(Interview L04w; t: 12min) 
 
Ein vernichtendes Urteil über innerkollegiale Unterstützungsleistungen spricht L10w aus. 
Die Berührungspunkte beschränken sich auf ein Minimum, da Initiativen einer 
Kontaktintensivierung als „intrigantes Verhalten“ fehlgedeutet werden könnten. Auch 
                                                 
645Siehe dazu Kapitel 11.2.3. 
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wenn L10w es gerne möchte, schafft sie es nicht Kollegialität in dem Maße zu leben, wie 
ihr vorschwebt. 
 
„wie wichtig sind die Kollegen jetzt für dich? welche Bedeutung haben sie für dich?  
sehr wichtig – das Problem ist nur aufgrund dieser Arbeitssituation, des Klimas, ich sage es so, 
man diese Kollegenschaft nicht leben kann, wie man es gerne hätte, weil man dann in Verruf 
kommt etwas Böses zu wollen, etwas hinter dem Rücken zu intrigieren – und das heißt: ich halte es 
jetzt eher so – ich meine, das führt halt durch die Kleine bedingt – ich gehe in die Schule, halte 
meine Stunden und gehe wieder“ 
(Interview L10w; t: 36min – Audiodatei L10w-a) 
 
In welchem Maße die Lehrer(innen) an der Schule von L10w als Einzelfiguren agieren, 
kommt im folgenden Interviewausschnitt deutlich zum Vorschein. Die Berufseinsteigerin 
äußert bestürzt, dass Lehrer(innen) nicht einmal wüssten, wer die Parallelgruppen 
unterrichte. 
 
„Zusammenarbeit fachlich ist da so überhaupt nicht gegeben, wie ich sonst auch nie 
wahrgenommen habe – also heute zufällig habe ich gemerkt – habe ich mit einer Kollegin geredet – 
habe ich gesagt: ja wer ist denn in den anderen Leistungsgruppen bei dir da in der Klasse? – weiß 
ich nicht – also die wissen nicht einmal, was für Lehrer da unterrichten – obwohl die seit Jahren da 
unterrichtet und sie hat die eine Leistungsgruppe und wer die anderen hat, weiß sie nicht einmal – 
also das sagt einmal so viel – das heißt diese Zusammenarbeit ist da nicht gegeben – und das ist 
auch das, was ich meine – ich will da weg von der Schule, weil für mich das irrsinnig wichtig ist – 
ob man jetzt Schularbeiten abstimmt oder nicht – also es macht jeder ("jeder" ist betont gesprochen) 
seinen Kaffee – und das finde ich nicht gut, das ist nicht produktiv – finde ich nicht effizient“ 
(Interview L10w; t: 40min – Audiodatei L10w-a) 
 
Auch L09w bleibt nichts anderes übrig, als sich alleine durchzukämpfen. Grund dafür ist 
das ihr entgegengebrachte Misstrauen seitens der Kolleg(inn)en. So setzte sie vor allem in 
den ersten Wochen ihre ganze Energie und methodische Kreativität dafür ein, sich im 
Unterricht zu behaupten. Denn sie wusste: Für den Fall, dass sie Probleme mit Klassen 
hätte, dürfe sie nicht mit der Unterstützung der Klassenlehrer(innen) rechnen. 
 
„wie ich hergekommen bin – so auf gut Deutsch – man weiß nicht – da kommt eine neue, eine 
kleine, junge Religionslehrerin – man weiß ja nicht, wie die Schüler reagieren – da ist es mir auch 
passiert, da sind Klassenvorstände auf mich zugegangen und haben gesagt: ich sage es dir gleich, 
wenn du mit meiner Klasse nicht zurechtkommst, dann brauchst du nicht zu mir kommen – das 
musst du mit ihnen selbst ausmachen  
ok  
da war ich aber noch nicht einmal drinnen – und dann habe ich mir gedacht: den kleinen Finger 
zwicke ich mir ab, bevor ich was zu dir sagen würde – ich meine, es war dann eh eine klasse Klasse 
– bevor ich etwas zu dir sagen würde, den kleinen Finger würde ich mir abwickeln – sechs Wochen 
später ist sie dann gekommen zum Fragen, wie es mir geht mit ihrer Klasse – sage ich: sind eh voll 
lieb“  
(Interview L09w; t: 13min) 
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Religion zu unterrichten ist auch die Aufgabe von L17w. Jedoch startete die geprüfte 
Mathematik- und Musiklehrerin ihre Schulkarriere auf Basis einer kurzen 
Zusatzausbildung („Akademielehrgang Religion“) und erwarb die vollen fachlichen 
Kompetenzen erst im Laufe ihrer Tätigkeit. So paradox es klingen mag, L17w studierte das 
Lehramt Religion neben einer vollen Lehrverpflichtung mit Religionsstunden. Im Laufe 
ihrer kurzen Lehrerkarriere unterrichtete L17w bereits an insgesamt fünf Schulen und hatte 
folglich nicht die Gelegenheit, mit Kolleg(inn)en an den einzelnen Schulstandorten länger 
in täglichem Kontakt zu bleiben. L17w hat den Eindruck, erst jetzt, d. h. nach Beendigung 
des Studiums, in der Schule richtig Fuß fassen und durchstarten zu können.  
 
„bist du die einzige Religionslehrerin da – oder gibt es mehrere?  
es gibt noch literarische Lehrer, die nebenbei noch Religion unterrichten 
ok – das heißt, es gibt da auch einen gewissen fachlichen Austausch, weil andere Lehrer auch 
dieses Fach unterrichten 
mh, ja, zwar wenig – aber – und vor allem auch, weil das Studium war jetzt auch noch sehr intensiv 
nebenbei – die Endphase – und da ist einfach der Austausch auch sehr gering gehalten – und die 
meisten Religionsstunden habe ich“ 
(Interview L17w; t: 06min) 
 
Nachdem L17w im ersten Dienstjahr noch in einer WG mit Studienkolleg(inn)en wohnte, 
die ebenfalls zu unterrichten begannen, fokussierte sich der Austausch auf diesen 
Personenkreis. Innerkollegiale Unterstützungsstrukturen an den Schulstandorten waren 
bisher von geringer Bedeutung für L17w. 
 
„wie wichtig sind für dich Kolleginnen oder waren für dich Kolleginnen am Anfang? – welche 
Bedeutung haben für dich die Kolleginnen ganz allgemein?  
 ja also schon eine große Bedeutung, aber es waren eher meistens nicht – also vor allem am Anfang 
nicht die Kollegen in der Schule, sondern sogar eher meine Studienkollegen – weil wir haben am 
Anfang von unserem ersten Dienstjahr auch noch immer gemeinsam gewohnt  
ah, in einer WG (Wohngemeinschaft)  
genau – also vorher noch im Studentenheim und dann WG – und da war einfach der Austausch da 
– und durch das, dass an den Schulen, wo ich war, das Lehrerkollegium eigentlich um einiges älter 
war wie ich, waren einfach die Wünsche und ja Probleme andere, als wie im ersten Dienstjahr, am 
Anfang  
haben deine WG-Kolleginnen auch selbst zum Unterrichten angefangen?  
mh, genau  
auch mit Religion?  
ja  
das heißt, ihr habt euch da voll austauschen können  
genau – also das war eigentlich ganz gut“ 
(Interview L17w; t: 18min) 
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13.2.4 Zusammenfassung: individuelles Sozialkapital 
Das individuelle Sozialkapital bezieht sich auf die Ressourcen, über die Junglehrer(innen) 
aufgrund ihrer sozialen Beziehungen verfügen. Zur Aufrechterhaltung des 
Ressourcentausches sind die Akteure gefordert selbst einen Beitrag zu leisten. (Stichwort: 
Balance von Nehmen und Geben). Für die Bewältigung der berufsbezogenen 
Herausforderungen wird der instrumentellen Form der Kooperation (neben der 
emotionalen Unterstützung) aus subjektiver Sichtweise der befragten Junglehrer(innen) die 
größte Bedeutung beigemessen. Insofern repräsentiert diese Variante der kontinuierlichen, 
aktiven Zusammenarbeit die höchste Ausprägung. In abgeschwächter Form erhalten die 
Berufseinsteiger(innen) punktuell instrumentelle Unterstützungsleistungen bzw. es findet 
lediglich ein Austausch von Informationen und Materialien (informative/materielle 
Unterstützung) statt. In der geringsten Ausprägung handeln die Pädagog(inn)en 
vorwiegend isoliert und stimmen ihr pädagogisches Handeln wenig aufeinander ab. Details 
zu den drei differenzierten Ausprägungen finden sich in Tabelle 44 
 
Bezeichnung Beschreibung Zuordnung  
sehr gut 
Teamarbeit ist ein fixer Bestandteil des pädagogischen 
Arbeitens der Junglehrer(innen) 
Konkret bedeutet das beispielsweise:  
• Es findet eine unterrichtsfachbezogene, 
kontinuierliche Kooperation statt, wobei die 
strukturellen Rahmenbedingungen entweder 
seitens der Schulleitung vorgegeben sind und von 
den involvierten Pädagog(inn)en befürwortet oder 
von den Lehrer(inne)n selbst organisiert werden 
L01w, 
L02w, 
L03w, 
L06m, 
L11w, 
L15w, 
L16w, 
L18m; 
ausreichend 
• Die vorwiegenden Unterstützungsleistungen sind 
informativer bzw. materieller Natur, d. h. es finden 
Absprachen statt bzw. werden 
Unterrichtsmaterialien ausgetauscht. 
• Punktuell findet kollegiale Zusammenarbeit auf 
Basis einer instrumentellen Unterstützung statt, 
d. h. instrumentelle Unterstützungsmechanismen 
können bei Bedarf aktiviert werden oder beziehen 
sich auf bestimmte Anlässe (Feste usw.) 
L05w, 
L07m, 
L08m, 
L12w, 
L13w, 
L14w; 
ungenügend 
• Das Handeln der Lehrer(innen) ist isoliert und 
kaum aufeinander abgestimmt. Die Lehrer(innen) 
betrachten sich selbst als „Einzelgänger(innen)“. 
L04w, 
L09w, 
L10w, 
L17w 
Tabelle 44: Zusammenfassung individuelles Sozialkapital 
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13.3 Unabhängige Variable: kollektives Sozialkapital  
Das kollektive Sozialkapital bezieht sich auf die sozialen Ressourcen, die als Teil des 
Systems betrachtet werden. Esser646 verwendet dafür den Begriff des Systemkapitals. 
Wie bereits im Kapitel „Spezifikationen des Sozialkapitals“ erläutert, ergibt sich das 
kollektive Sozialkapital aus folgenden Komponenten: 
• „Summe des individuellen Sozialkapitals der Mitglieder einer Sozietät, 
• der sozialen Qualität der Gemeinschaft („Betriebsklima“), 
• der Kultur der Gesellschaft und des sozialen Milieus.“647 
Nachdem die Summe des individuellen Sozialkapitals aller Mitglieder eines sozialen 
Bezugssystems lediglich durch eine Gesamterhebung ermittelt werden kann, bleiben für 
die vorliegende, ego-zentrierte Netzwerkstudie nur die letzten beiden Komponenten zur 
Analyse des kollektiven Sozialkapitals. Kunz/Westle/Roßteutscher648liefern ein weiteres 
Argument gegen die Erfassung des Sozialkapitals als aggregierte Form des 
Beziehungskapitals. Aufgrund der besonderen Eigenschaft des Systemkapitals als 
Kollektivgut kann es ihrer Überzeugung nach nicht als summierte Form des 
Beziehungskapitals einzelner Mitglieder betrachtet werden. Dazu folgende Überlegung: 
Die individuellen Akteure eines Systems liefern zwar allesamt einen Beitrag zur 
Ausdifferenzierung des kollektiven Sozialkapitals, indem sie sich beispielsweise 
gegenseitig mit Rat und Tat zur Seite stehen und auftretende Probleme offen und ehrlich 
diskutieren. Das kann jedoch nicht mit einer aggregierten Form von Beziehungskapital 
gleichgesetzt werden, da einzelne Gruppen innerhalb des Gesamtnetzwerkes dermaßen 
zerstritten sein können, dass summa summarum das soziale Klima innerhalb des 
Kollegiums aus subjektiver Sichtweise als negativ bewertet wird.  
Wie lässt sich nun die soziale Qualität und Kultur der Gemeinschaft empirisch im Zuge der 
vorliegenden Studie erfassen? Erste Anhaltspunkte dafür liefert eine Sozialkapitalstudie 
von Badura et al. 649, in welcher der Zusammenhang von Gesundheit, Unternehmenserfolg 
und Sozialkapital im Vordergrund steht. Dabei wurde unter anderem die 
mitarbeiterorientierte Unternehmenskultur in vier Produktionsbetrieben und einem 
Dienstleistungsbetrieb anhand von acht Teilbereichen erforscht. In der linken Spalte der 
nun folgenden Tabelle finden sich beispielhaft jeweils die zwei Items mit der höchsten 
                                                 
646 Vgl. Esser 2000b, S. 256ff. 
647 Hagen/Gehmacher 2009, S. 13. 
648 Vgl. Kunz/Westle/Roßteutscher 2008, S. 42. 
649 Vgl. Badura et al. 2008, S. 194ff. 
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Faktorladung. 
Bezeichnung des 
Teilbereiches beispielhafte Items mit hohen Faktorladungen 
Vorhandensein 
gemeinsamer 
Normen und 
Werte 
• Führungskräfte und Mitarbeiter orientieren sich bei ihrer täglichen 
Arbeit sehr stark an gemeinsamen Regeln und Werten. 
• Bei uns setzen sich fast alle Beschäftigten mit großem Engagement 
für die Ziele des Unternehmens ein. 
Gelebte 
Unternehmens-
kultur 
• In unserem Unternehmen leben die Geschäftsführung und die 
Belegschaft in zwei verschiedenen Welten. (reverse) 
• In unserem Unternehmen steht viel auf Hochglanzpapier, was aber 
im betrieblichen Alltag nicht gelebt wird. (reverse) 
Konfliktkultur 
• Aus Angst vor unangenehmen Konsequenzen behalten viele 
Beschäftigte ihre eigene Meinung lieber für sich. (reverse) 
• Konflikte und Probleme werden in unserem Unternehmen oft 
verschwiegen und „unter den Teppich gekehrt“. (reverse) 
Kohäsion im 
Betrieb 
• Unser Unternehmen kann man fast mit einer großen Familie 
vergleichen. 
• Bei uns ziehen alle Beschäftigten an einem Strang. 
Gerechtigkeit und 
Fairness 
• Bei uns werden alle Beschäftigten gleich behandelt. 
• Insgesamt habe ich den Eindruck, dass es bei uns im Umgang mit 
den Beschäftigten fair und gerecht zugeht. 
Wertschätzung 
• Die Wertschätzung eines jeden einzelnen Mitarbeiters ist in unserem 
Unternehmen sehr hoch. 
• Bei uns bringen sich alle Beschäftigten ein hohes Maß an 
persönlicher Wertschätzung und Anerkennung entgegen. 
Vertrauen 
• Als Beschäftigter kann man sich voll und ganz auf die 
Unternehmensleitung verlassen. 
• Wenn es um Angelegenheiten der Mitarbeiter geht, kann man sich 
auf den Betriebs- bzw. Personalrat immer verlassen. 
Allgemeines 
Wohlbefinden 
• Ich war unbeschwert und gut aufgelegt. 
• Ich war ruhig und ausgeglichen. 
Tabelle 45: Erfassung einer mitarbeiterorientierten Unternehmenskultur650 
Die Items verdeutlichen, dass sowohl die Ebene der Mitarbeiter(innen) untereinander als 
auch das Verhältnis von Führungskräften und Mitarbeiter(inne)n zu berücksichtigen ist. 
Aus schulpädagogischer Sicht bietet sich als theoretisches Fundament zur Erfassung des 
kollektiven Sozialkapitals der Bereich der Schulklimaforschung an. Wobei speziell das 
Klima innerhalb des Kollegiums beziehungsweise ergänzend dazu die Beziehungsebene 
zwischen Schulleitung und Lehrkörper herausgegriffen wird. Dass diese beiden Bereiche 
des innerkollegialen, sozialen Klimas eng voneinander abhängen und sich wechselseitig 
beeinflussen, wurde bereits in Kapitel 3.3 aufgezeigt. 
Bornhoff/Bornhoff unterscheiden in Anlehnung an Eder (1996) drei Ebenen des sozialen 
Klimas.651 
• Empfinden („Fühlen wir uns in diesem Umfeld wohl?“) 
                                                 
650 Badura et al. 2008, S. 195ff. 
651 Vgl. Bornhoff/Bornhoff 2007, S. 106. 
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• Verhaltensformen („Wie gehen wir miteinander um?“) 
• Ordnungen („Was ist mir und anderen eigentlich wichtig und durchsetzungswert?“) 
Die Recherchen von Bornhoff/Bornhoff zeigen die Variationsbreite an konzeptionellen 
Ansätzen in der bisherigen Forschungstätigkeit des Schul- und Klassenklimas auf. 
Demgegenüber unmissverständlich gestaltet sich das Alltagsverständnis des sozialen 
Klimas. Dieses lässt sich durch die Synonyme „Stimmung“ oder 
„Atmosphäre“ charakterisieren.652  
Im Interviewleitfaden der vorliegenden Studie beziehen sich folgende Fragen auf das 
soziale Klima des Kollegiums: 
• Wie würden Sie die Atmosphäre im Kollegium beschreiben? 
• Welche Bedeutung hat das für Sie? 
• Fühlen Sie sich wohl im Kollegium? 
Zusammenfassend lassen sich einige Kernbereiche festhalten, die bei der Bewertung des 
sozialen Klimas dienlich sind:  
• Gesprächsatmosphäre (positive Beispiele: Vertrautheit, Offenheit, Ehrlichkeit), 
• soziale Umgangsformen (im positiven Sinne z. B. Wertschätzung), 
• gemeinschaftsbezogene Aktivitäten (z. B. Rituale) 
• Gruppenverständnis/Teamgeist/Kultur der kollegialen Unterstützung 
(Selbstbezogenheit und Abgrenzung versus Gemeinschaftlichkeit und Kooperation; 
innerer und äußerer Zusammenhalt der Gruppe), 
• Konsens über Normen und Werte,  
Nun zu den in den Interviews identifizierten Formen des kollektiven Sozialkapitals, die in 
den Ausprägungen „sehr gut“, „ausreichend“ bzw. „ungenügend“ das soziale Klima 
innerhalb der Pädagog(inn)en eines Schulstandortes erfassen. 
13.3.1 Sehr gutes kollektives Sozialkapital 
Im ersten Teil des Interviewleitfadens (Teil 1: leitfadengestützte Erzählphase) findet sich 
die Frage, wie die Berufseinsteiger(innen) zu den Kolleg(inn)en am Schulstandort Kontakt 
geknüpft haben und ob die Kolleg(inn)en auf sie zugegangen sind. Sechs der 18 
interviewten Junglehrer(innen) (L02w, L05w, L08m, L14w, L16w, L18m) berichten davon, 
dass sie wohlwollend aufgenommen wurden. Die hintergründige Botschaft „du bist 
willkommen bei uns“ führt zu dem Effekt, dass sich die Berufseinsteiger(innen) im Umfeld 
                                                 
652 Vgl. ebenda, S. 97ff. 
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des Kollegiums von Beginn an wohlfühlen. Die subjektive Bewertung des sozialen Klimas 
wird somit bereits durch den Entstehungskontext der ersten Kontaktaufnahme/Anfangszeit 
geprägt. So ist beispielsweise in den Interviewzitaten von L05w und L16w zu lesen, dass 
sie in die Gruppe des Lehrkörpers gleich zu Beginn ihrer Tätigkeit positiv aufgenommen 
wurden.  
 
„Wie hast du mit den Kolleginnen Kontakt geknüpft? Sind sie auf dich zugegangen oder wie war 
das Verhältnis?  
am ersten Tag schon – eine Englischlehrerin, mit der ich parallel zusammengearbeitet habe, ist 
sofort zu mir gekommen – die L05w_N03w_Koll hat mich sofort angesprochen – und ich habe 
eigentlich ein sehr, sehr gutes Verhältnis mit allen Kollegen gehabt – bis zu meinem letzten 
Schultag – egal, ob ich die gebraucht habe, für bestimmte Fächer – oder von der Volksschule aus – 
jeder war freundlich, hilfsbereit – das habe ich eigentlich nie in meiner Praxiszeit gehabt […] ja, es 
war schön“ 
(Interview L05w; t: 02min) 
 
„ja und das Kollegium ist auch ganz angenehm – gleich am Anfang ganz freundlich aufgenommen 
worden – und die Fächer, die ich nicht unterrichte (gemeint sind nicht-geprüfte Fächer), da habe 
ich auch Kollegen, die mir weiterhelfen, die mich auch unterstützen – z. B. in Werken, wenn ich 
einmal nicht weiß, was mache ich als nächstes? was gibt es noch? was kann man denen überhaupt 
zumuten? – in einer ersten Klasse zum Beispiel – kann ich schon etwas mit Metall machen? kann 
ich ihnen eine Bohrmaschine in die Hand drücken? oder ja – solche Sachen  
das heißt, da war von Anfang an eine gute Atmosphäre da – und die Leute sind auf dich auch 
zugekommen?  
genau, ja – gleich am Anfang, schon vor dem Schuljahr habe ich mich praktisch mit ein paar 
Kollegen in Verbindung gesetzt und bin da informiert worden […] und also ganz – wirklich sehr 
warmherzig aufgenommen worden“  
(Interview L16w; t: 03min) 
 
L08m äußert sich positiv über die prinzipielle Haltung des Kollegiums ihm als Person und 
dem Religionsunterricht allgemein gegenüber. Deutlich wird dies an kleinen Gesten, die 
für gute Startvoraussetzungen sorgen. Für einen guten Kontakt zu den Schüler(inne)n ist 
jeder einzelne Lehrer/jede einzelne Lehrerin jedoch selbst verantwortlich, davon ist er  
überzeugt und bezeichnet den Umgang mit den Schüler(inne)n als seinen größten 
Lernprozess.  
 
„was ich noch dazu sagen möchte, ist das Kollegium – ich habe mich sehr aufgenommen [...] habe 
gespürt, dass ich sehr aufgenommen bin – und dass das Kollegium dahinter steht – auch hinter dem 
Religionsunterricht – auch zum Beispiel beim Eröffnungsgottesdienst sind alle Lehrer mitgegangen, 
was sicher nicht in jeder Schule der Fall ist – und auch beim Start bin ich draufgekommen, dass die 
Lehrer geschaut haben, dass ich gut auch bei den Schülern aufgenommen werde – nur bin ich auch 
draufgekommen, dass die Lehrer dann auch nicht alles machen können – also man kann dann nicht 
gewisse Sachen, die im Unterricht passieren sollen, kann man nicht vorwegnehmen  
zum Beispiel?  
naja, z. B. die Arbeitshaltung oder die Beziehung zum Ding, das kann der Klassenvorstand oder der 
Direktor auch nicht vorwegnehmen – ich habe zwar gemerkt, wie gesagt, die eine Klasse hat sogar 
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Tischkarterln (Namenskärtchen) schon geschrieben gehabt, dass ich mir die Namen schneller 
merke – also da merkt man vor allem, dass man von den Lehrern sehr gut aufgenommen wird, sehr 
wohlwollend“ 
(Interview L08m; t: 10min) 
 
L02w kannte den Großteil der Lehrer(innen) bereits aufgrund ihrer eigenen Schulzeit vor 
Ort. Der kameradschaftliche Umgang innerhalb des Lehrkörpers erleichterte ihr den 
Wechsel von der sozialen Rolle einer Schülerin zur Kollegin. Dazu meint sie: 
 
„sie haben mich super aufgenommen 
war das schwierig – der Umstieg von der Lehrer-Schüler-Beziehung zur Kollegen-Beziehung? 
nein überhaupt nicht und sie haben es mir auch nicht schwer gemacht – also gleich per du mit allen 
[…] und man ist sehr wohl – und irgendwie sie helfen einem weiter – wenn man Fragen hat, ist 
sofort, ist irgendwie überhaupt kein Problem“ 
(Interview L02w; t: 05min) 
 
Wie für viele andere Berufseinsteiger(innen) auch, war für L14w der Beginn der 
Unterrichtstätigkeit in doppelter Hinsicht Neuland. Einerseits übte sie erstmalig den 
erlernten Beruf als Hauptschulpädagogin aus. Andererseits musste sie sich mit einem 
bisher unbekannten Schulstandort und den dortigen Gepflogenheiten vertraut machen. 
Obwohl sie das Kollegium als „eingeschworene Gemeinschaft“ beschreibt, die durch viele 
Jahre gemeinamer Tätigkeit geprägt ist, wurde L14w, wie sie betont, herzlich ins Team 
aufgenommen. 
 
„hast du Kollegen schon vorher gekannt an der Schule oder war es Neuland für dich? 
nein, niemanden […] ja, eher schon – weil diese Kollegen an dieser Schule, die sind seit Beginn 
hier und sind alle zwischen – ja so um die 50 – zwischen 45 und 50 – und das war so eine 
Gemeinschaft – also wie in einer Klasse, wenn man hineinkommt – und ich bin eben wesentlich 
jünger und neu – und ja es war schon – am Anfang war es schon komisch einfach – aber es ist 
schnell gegangen, weil sie alle wirklich nett sind – und sie haben mich wirklich extrem nett 
aufgenommen 
wie erlebst du da die Atmosphäre? 
sehr positiv“ 
(Interview L14w; t: 03min) 
 
Auf die Frage hin, wie L14w ihre Schule beschreiben würde, schildert sie den hohen Anteil 
an Schüler(inne)n, die „ganz schlecht Deutsch verstehen“ und Aggressionen, die 
pädagogischer Interventionen bedürfen. Dennoch spricht sie eine Empfehlung für den 
Schulstandort aus, was sie mit dem guten Zusammenhalt innerhalb des Kollegiums 
begründet. 
 
„also ich würde die Schule schon jedem (Lehrer) empfehlen – also ich würde nicht sagen, dass man 
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irgendwelche Bedenken haben muss, dass man herkommt – weil wenn man mit den Schülern 
Probleme hat, dann arbeitet der Lehrkörper zusammen – ich finde es schlimmer, wenn man mit 
dem Lehrkörper Probleme hat – weil ein Schüler kann dich nicht im Lehrkörper unterstützen“ 
(Interview L14w; t: 05min) 
 
Als optimal beschreibt auch L18m die Kultur der gegenseitigen Unterstützung an der 
bayerischen Hauptschule. Auch nach Unterrichtsende nehmen sich die Lehrer(innen) Zeit 
für Gespräche und bemühen sich, bei Problemen gemeinsame Lösungsstrategien zu 
entwickeln.  
 
„wir treffen uns auch oft nach der Schule noch – oder bleiben auch nach dem Unterricht einmal 
noch sitzen und ratschen ein bisschen – und schauen, dass wir halt – naja, vielleicht hat der eine 
eine Lösungsstrategie für ein Problem, was du halt gerade so hast im Unterricht“ 
(Interview L18m; t: 14min) 
 
Für L18m war die grenzüberschreitende Berufsausübung anfänglich mit zusätzlichen 
Fragezeichen versehen. Er absolvierte in Oberösterreich das Lehramtsstudium für 
Hauptschulen und begann im Nachbarland Bayern zu unterrichten. Dort musste er sich 
erstmals mit dortigen Rahmenbedingungen (Lehrplanbestimmungen …) auseinandersetzen. 
Das Interesse an den Unterschieden und Gemeinsamkeiten war dabei keineswegs 
einseitiger Natur. Die Kolleg(inn)en vor Ort begegneten L18m offen und freundlich. Als 
besonders positiven Aspekt der sozialen Verbundenheit innerhalb des Lehrkörpers 
beschreibt der Berufseinsteiger das gesellige Beisammensein, das dort gepflegt wird. 
 
„die Lehrer sind anfangs wirklich offen auf mich zugekommen – haben mich herzlich 
aufgenommen da – wollten einfach gleich einmal viel wissen, was ist anders bei uns – also was 
sind die gravierenden Unterschiede – wie ich zu dem gekommen bin, dass ich da herauskomme – 
das war eigentlich dann nach der Eröffnungskonferenz noch ein gemütliches Beisammensitzen – 
noch dazu war ja dann am nächsten Tag Papsttag – also kurz, am nächsten Tag nur kurz einen 
Workshop  
Papsttag? 
da war der Papst zufällig halt in Altötting, in Bayern auf Besuch und da haben wir gleich einen 
schulfreien Tag gehabt, am zweiten Schultag – da sind wir auch dann noch gemütlich beisammen 
gesessen – noch kurz ein bisschen etwas gearbeitet – und danach einfach gemütlich angefangen mit 
Frühstück und Weißwurst, Weißbier“ 
(Interview L18m; t: 10min) 
 
Den sozialen Aspekt des innerkollegialen Klimas betonen auch L01w, L02w und L03w. 
Gemeinsame Unternehmungen in der Freizeit und Rituale im Rahmen des Schulalltages 
stärken das Zugehörigkeitsgefühl und sorgen für eine gute Stimmung in der Kollegenschaft. 
So berichtet L01w von selbst organisierten Wochenendausflügen der Kolleg(inn)en, 
kulturellen Veranstaltungen oder einfach nur gemütlichem Beisammensein im Sozialraum. 
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Als begünstigende Komponente nennt L01w die Ausgewogenheit an berufserfahrenen und 
jungen Lehrer(inne)n an der Schule. Positiv bewertet sie auch die Einstellung der älteren 
Lehrer(innen) an den Aktionen, die den „frischen Wind der Jungen“ schätzen.  
 
„Also ab und zu organisieren eben der L01w_N02m_Koll und ich – das sind meistens wir zwei 
wieder mal ein gemeinsames Fortgehen oder eben so eine Prag-Reise […]. Oder auch einmal, wenn 
ein Big-Band-Konzert ist, dass es wir uns ausmachen, dass wir miteinander hingehen.“ 
(Interview L01w; t: 52min) 
 
„eigentlich ist der Sozialraum dazu da – oder gedacht, dass man da wirklich die Pause verbringt 
und da darf auch nicht gearbeitet werden – also man geht eigentlich zum Plaudern und 
Kaffeetrinken immer in den Sozialraum oder in die kleine Küche 
und wie erlebst du das? 
ja mir taugt das – also ich bin sehr viel im Sozialraum (lacht), weil es einfach gemütlich ist – wir 
haben da so Rituale am Morgen, dass wir uns mit ein paar treffen und da schon mal Kaffee-
trinkend den Tag beginnen – ahm – wir haben sogar gedacht, dass wir diesen in Zukunft schon mal 
ein wenig schöner gestalten, dass er wirklich noch wohnlicher wird, eher ein wenig so 
wohnzimmermäßig, dass alles rausgeräumt wird, was irgendwie mit Schule zu tun hat“ 
(Interview L01w; t: 25min) 
 
Als integraler Bestandteil gemeinschaftlicher Aktivitäten gelten an der Schule von L02w 
Geburtstagsfeiern und Lehrerausflüge. Ebenso positiv assoziiert ist der wöchentliche 
Lehrerstammtisch an der Schule von L03w. 
 
„was bei uns auch ganz wichtig ist – es werden die Geburtstage gefeiert – es ist üblich, dass die 
Geburtstagskinder, die schließen sich zusammen meistens, die in einem Monat Geburtstag haben 
also die Kinder im Kollegium – die Lehrer (beide lachen) 
und zu einer Jause und da wird auch ein Geburtstagslied gesungen und man gratuliert dann – das ist 
halt so – und man macht auch einen Lehrerausflug – wo eigentlich – weil ich gehe, gesagt habe: wo 
muss man sich denn da anmelden? und dann haben sie gelacht: man muss sich abmelden – es 
fahren alle mit“  
(Interview L02w; t: 25min) 
 
„das heißt, es sind nicht nur schulische Aktivitäten, die ihr gemeinsam habt – sondern es werden 
auch privat Sachen unternommen 
ja ja – regelmäßig – jeden Freitag Lehrerstammtisch am Nachmittag (schmunzelt) – da habe ich 
sehr viel vom Schulbetrieb gelernt und von der Vergangenheit viel gehört, von irgendwelchen 
Schul-Aktivitäten, Projekten – man lernt da viel, man hört da viel, und das ist dann leichter, dass 
man über die Schule Bescheid weiß und es fällt einem leichter, dass man "sich eini lebt" (einlebt) – 
und auch vom Privaten her, ist klar – es wird ja nicht nur die Schule thematisiert, man redet ja auch 
von privaten Dingen 
wird das gerne aufgenommen, der Lehrerstammtisch am Freitag? 
es ist immer unterschiedlich, wenn es nicht so stressig ist gerade, dann kommen eigentlich relativ 
viele nach der Schule – kommt darauf an, wenn jemand recht bald aus hat – die fahren natürlich 
heim, weil das ist erst um halb zwei Uhr, aber wer um die Zeit ungefähr aus hat, kommt natürlich 
mit – aber es ist auch sehr unterschiedlich, manchmal sind wir nur fünf Leute, manchmal sind wir 
15 Leute – also das kann man nicht so sagen – es kommt immer darauf an, wie viel Stress 
momentan in der Schule ist mit Schularbeiten verbessern“  
(Interview L03w; t: 14min) 
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Eine positiv erlebte Kultur der kollegialen Unterstützung schildert L03w. Zu Beginn ihrer 
Lehrtätigkeit an der Schule hatte L03w eine Mentorin zur Seite, d. h. eine Kollegin, die 
sich ihrer Fragen annahm und sie beispielsweise durch das Gebäude führte. Auf die Frage 
hin, ob ihre Mentorin seitens des Direktors bestimmt und ihr zugeteilt wurde, antwortet 
L03w: 
 
„die ist vom Direktor bestimmt worden – das ist die Stellvertreterin praktisch – und die hat das 
gemacht – aber eigentlich nur ganz kurz am Anfang und dann hat sich das dann irgendwie so 
verwebt, dass da gleich generell jeder irgendwie geholfen hat, wo halt zu helfen war – es ist mir 
von den Kollegen immer wieder gesagt worden: frage uns, weil wir wissen ja nicht, was du für 
Fragen hast – für uns ist das alles schon so normal – und das war einfach angenehm“ 
(Interview L03w; t: 10min) 
 
Kennzeichnend für eine sehr gut eingestufte Kultur der Unterstützung ist auch folgender 
Absatz aus dem Interview mit L03w. Er besagt, dass gemeinsam getragene Vorstellungen 
des Kollegiums das Handeln bestimmen und Anstrengungen unternommen werden, damit 
sich alle wieder auf dem Weg befinden, den sie für richtig erachten. Auf die den ersten 
Interviewteil abschließende Frage, was für L03w die Hauptmerkmale sind, warum sie 
gerne an der Schule unterrichtet, antwortet diese: 
 
„der Hauptpunkt ist einfach, dass ich mich mit dem Kollegium sehr gut verstehe – sie sind sehr 
mitmenschlich, sehr freundlich, echt angenehme Kollegen, mit denen man offen reden kann, mit 
denen man gut zusammenarbeiten kann – wenn ein Fehler passiert, ist das eine menschliche Sache, 
ist das nicht tragisch – es wird wieder irgendwie ausgemerzt, jeder versucht dann zu helfen, dass 
wir das irgendwie wieder schaffen, dass wir auf den Weg zurückkommen, auf dem wir eigentlich 
sein wollten“ 
(Interview L03w; t: 22min) 
 
Als weitere grundlegende Determinanten, die mit der Bewertung eines sehr guten sozialen 
Klimas innerhalb des Kollegiums einhergehen, werden von den befragten 
Junglehrer(inne)n die Eigenschaften Ehrlichkeit und Offenheit genannt. Abgesehen von 
der förderlichen Kultur der Zusammenarbeit beschreibt die Junglehrerin L03w, wie sehr 
sie die offene Gesprächsatmosphäre im Kollegium schätzt, in der auch Fehler thematisiert 
und gemeinsam Lösungswege erarbeitet werden. 
 
„generell meine Kollegen in der Schule, ich glaube nicht, dass ich jemals wieder so nette Kollegen 
finden kann in einer Schule, wie diese Kollegen – also ich bin jetzt vier Monate dabei und ich fühle 
mich, wie wenn ich mit denen jahrelang zusammenarbeiten würde – ich meine natürlich nicht mit 
allen, mit allen kann man sich nicht so gut verstehen, aber ein Großteil davon und das ist halt schon 
sehr viel Wert, sage ich – weil man geht aus einer Stunde heraus – vielleicht fertig, weil 
irgendetwas nicht so gelaufen ist, wie es hätte laufen sollen – man kommt ins Konferenzzimmer 
und man wird sofort wieder aufgebaut, also da ist nicht so das Stillschweigen „die Stunde hat nicht 
funktioniert", sondern da wird darüber geredet – da heißt es: funktioniert das bei euch in der 2b 
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auch nicht? sind die bei euch auch so? sind sie nur bei mir so? – da kann man dann ein bisschen 
hinterfragen – und je mehr man redet, desto mehr kommt man drauf, das läuft bei den meisten 
Lehrern gleich und man braucht es nicht nur bei sich suchen – man ist ja speziell als Junglehrer 
dazu verleitet, dass man nur bei sich selbst sucht und glaubt, oh je oh je, da haut irgendetwas nicht 
hin – und darum tut das Kollegium schon recht gut – wenn man so sich gut unterhalten kann – auch 
über solche Dinge, es geht natürlich auch um viele andere Dinge, aber speziell so schultechnische 
Fragen, das wird schon sehr stark behandelt bei uns 
das heißt, deine Kolleginnen und Kollegen sind gleich auf dich zugegangen oder hast du sie gefragt?  
ah unterschiedlich (lacht) – man kommt ins Konferenzzimmer, hat vielleicht einen roten Kopf und 
dann wird man gefragt – aber in den häufigsten Fällen fängt man selbst an und sagt: „bau“ heute 
das war wieder ein Wahnsinn – ist das bei euch auch so? oder was macht ihr in der Situation?“ 
(Interview L03w; t: 07min) 
 
Aussagen, wie „mir taugt es irrsinnig“, „ich fühle mich wirklich wohl“ oder „der gute 
Kontakt zu den Kollegen gibt mir viel“ zeugen davon, dass die befragten Junglehrer(innen) 
das soziale Klima an der Schule/im Kollegium positiv bewerten.  
 
„wie erlebst du die Atmosphäre im Konferenzzimmer? 
auch sehr angenehm – ja – ich meine, es gibt sicher immer Kollegen, mit denen man sich besser 
versteht und welche, mit denen man weniger redet – aber mir taugt es irrsinnig“ 
(Interview L15w; t: 06min) 
 
„könntest du dir vorstellen, dass du auch in den nächsten 10 Jahren an der Schule unterrichtest? 
ja (Antwort kommt sofort – „wie aus der Pistole geschossen“) 
das ist jetzt schnell gekommen das „ja“ – warum? (beide lachen) 
ja einfach, weil ich mich wirklich wohl fühle an der Schule – ich kann es nicht anders beschreiben 
– ich fühle mich sehr wohl“ 
(Interview L01w; t: 21min) 
 
L01w nennt den guten Kontakt zu den Kolleg(inn)en explizit als Ressource, die zu Beginn 
ihrer Lehrtätigkeit einen förderlichen Beitrag zur Bewältigung der vielfältigen Belastungen 
geleistet hat. 
 
„naja, mir hat der gute Kontakt zu den anderen, in dem Fall zu den Kollegen, sehr viel gegeben.“ 
(Interview L01w; t: 06min) 
 
Nicht zuletzt wird das soziale Klima innerhalb eines Kollegiums durch Freundlichkeit und 
Hilfsbereitschaft in positiver Weise geprägt, wovon L06w berichtet. 
 
„positive Punkte – ist sicher auch das Kollegium – es ist so, dass sie Verständnis haben – sie 
wissen, was einen erwartet in der Klasse – jeder hat so seine Erfahrungen gemacht – sind auch 
hilfsbereit zum größten Teil – wenn du Fragen hast, irgendetwas Gesetzliches oder vom Ablauf her, 
weil mir das ja am Anfang nicht so geläufig war – sind sie jederzeit sehr freundlich und hilfsbereit“ 
(Interview L06m; t: 13min) 
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13.3.2 Ausreichendes kollektives Sozialkapital 
Als weniger positiv, aber dennoch ausreichend beschreiben L07m, L11w und L13w die 
Beziehungsebene innerhalb der Kollegenschaft. In dieser Kategorie kann das soziale Klima 
mit den Worten kühl, distanziert bzw. abwartend beschrieben werden. So berichtet L13w 
von einer anfänglichen Unsicherheit im Umgang mit den Kolleg(inn)en. Es dauerte einige 
Zeit, bis sie einen Draht zu den Kolleg(inn)en bekam und deren starre Sichtweise besser 
verstehen konnte. Auf die Frage, wie sich das Verhältnis zum Lehrkörper in der 
Zwischenzeit verändert hat, antwortet sie:  
 
„ja, mit gewissen Kollegen kommt man dann mehr ins Gespräch – dann ist einmal ein Schikurs, wo 
du mitfährst – wo du alle ganz anders kennenlernst – und dann siehst du alles mit ganz anderen 
Augen – und ich meine, der erste Eindruck war für mich nicht so positiv – jetzt kann ich aber sagen, 
dass ich mich wohlfühle da – und dass ich gewisse Personen einfach so hinnehmen muss, wie sie 
sind – kann man eh nicht ändern – es ist für mich jetzt positiver – und durch das, dass ich sie besser 
kennengelernt habe, kann ich die Leute auch besser verstehen […] und ja, da fühlt man sich schon 
wohl – denke ich mir – wenn man sich einmal eingelebt hat  
also für dich passt es so weit  
ja, schon – jetzt schon“ 
(Interview L13w; t: 11min) 
 
L07m empfand die kollegiale Atmosphäre an der ersten Schule, an der er unterrichtete, als 
herzlich und offen, was er als angenehm beschreibt. Doch auch mit einer distanziert 
abwartendenden Kollegenschaft weiß L07m sich zu arrangieren.  
 
„ja, in S1 (Name Schulstandort 1) war es sehr, sehr herzlich und offen – ja – das war sehr, sehr 
angenehm – in S2 ( Name Schulstandort zwei) ist es ein bisschen kühler – ist mir eh auch recht – 
einfach, dass man sich vorsichtig herantastet – weil es ist nicht unbedingt immer gut, wenn man 
gleich – ja, wie soll man sagen, auf gut Freund kommt“  
(Interview L07m; t: 05min) 
 
L11w berichtet davon, dass sie mit den Pädagog(inn)en am Schulstandort gut auskommt. 
Prinzipiell ist sie auch mit der Atmosphäre im Kollegium zufrieden. Getrübt wird diese 
zum Teil durch einen kürzlichen Führungswechsel an der Schule, was gewisse Konflikte 
mit sich bringt. Nachdem sich L11w dessen bewusst ist, dass ihre Tätigkeit an diesem 
Schulstandort befristet ist, bemüht sie sich, einen Abstand zu den internen 
Unstimmigkeiten zu halten.  
 
„wie würdest du allgemein die Atmosphäre bei euch im Kollegium beschreiben?  
ja eh als ganz gut oder so – wir sind drei Junglehrer und sonst eigentlich bunt gemischt – und ich 
komme eigentlich mit allen recht gut aus – also ich könnte jetzt da – es gibt oft ein bisschen etwas, 
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ja, Direktion, Lehrer – aber das ist, glaube ich, normal, dass es da mit dem Chef nicht so immer gut 
rennt – aber das ist einfach [...] und der Wechsel ist auch nicht so lange her, weil sie ist erst 
praktisch seit dem Schuljahr fix Chefin und vorher eben war sie auch Lehrerin da – 
Englischlehrerin – und mit dem muss halt dann auch jeder wieder zurechtkommen, glaube ich, dass 
das jetzt keine Kollegin ist, sondern dass das jetzt die Chefin ist – und die hat halt wahrscheinlich 
auch wieder einen anderen Führungsstil wie der Vorgänger – wenn es da irgendetwas zum 
Ausdiskutieren gäbe – in das mische ich mich meistens gar nicht ein, weil ich mit dem nicht recht 
viel zu tun haben will, weil ich denke mir: ich will mich mit allen gut vertragen und ich würde 
wieder um Versetzung ansuchen – und durch das, dass mein Versetzungsangebot, also das, was ich 
gekriegt habe – ich wäre nach x (Name des Ortes) gekommen, Anfang November, Ende Oktober 
wäre das eigentlich gewesen und das ist ja dann nicht genehmigt worden – weil sie nicht wollten, 
dass schon wieder ein Lehrerwechsel ist – weil die X (Name einer Lehrerin), eben meine Kollegin, 
die jetzt in Karenz ist – kommt nächstes Schuljahr schon wieder – also die bleibt nur ein Jahr in 
Karenz und ihr Mann geht dann in Karenz – und deswegen weiß ich eigentlich schon, dass ich nur 
mehr dieses Jahr an der Schule bin – dann bin ich schon wieder irgendwo – das ist halt auch ein 
wenig – darum will ich mich da gar nicht einmischen und schaue einfach, dass ich das Beste daraus 
mache“ 
(Interview L11w, t: 22min) 
 
Die prinzipielle Unterstützungsbereitschaft im Kollegium nimmt L11w als eher dürftig 
wahr. Die Aussage, sie hätte schon das Gefühl, sich alleine durchbeißen zu müssen, ist 
dafür kennzeichnend. Sie wurde als Karenzvertretung, vier Monate vor den Sommerferien, 
in den Schuldienst bestellt. Den ersten Monat bezeichnet sie selbst als „Übergangszeit“, da 
sie zunächst nur die Turnstunden der werdenden Mutter übernommen hat. Von ihr erhielt 
sie auch Tipps.  
 
„die andere Lehrerin, die in Karenz gegangen ist, hat schon gesagt: ich kann sie jederzeit anrufen 
oder so – wir sind immer dann essen gegangen, einmal in der Woche – gemeinsam halt – und da 
habe ich sie schon öfters Sachen gefragt und da hat sie mir oft Tipps gegeben: was können wir 
machen, was tun sie gerne – also in Turnen: welche Spiele und sonst was – also von der habe ich 
dann schon wieder – aber das war dann auch nur bis zu den Sommerferien – und von den anderen 
eigentlich – ja, ich meine, wenn es disziplinär etwas gegeben hat, dann haben sie – aber so dass sie 
jetzt zu mir gekommen wären und gesagt hätten: wenn du irgendetwas brauchst – eigentlich nicht 
wirklich – aber das Gefühl war sowieso schon da, dass ich mich fragen traue – also ich hätte jetzt 
nicht irgendwo – ich meine, ich habe schon das Gefühl gehabt, ich muss mich da jetzt alleine 
durchbeißen – aber ich hätte auch, wenn ich wollen hätte, hätte ich sicher jeden fragen können“ 
(Interview L11w; t: 18min) 
13.3.3 Ungenügendes kollektives Sozialkapital 
Die dritte Abstufung des sozialen Klimas ist durch ein hohes Konfliktpotential 
gekennzeichnet, das entweder offenkundig oder unterschwellig die zwischenmenschlichen 
Beziehungen prägt. Die Eigenschaften Ehrlichkeit und Offenheit, die unter anderem für die 
Kategorie „sehr gut“ kennzeichnend sind, verkehren sich hier ins Gegenteil. Wie das 
Interviewzitat von L10w zeigt, werden Probleme Einzelner in einem Kollegium mit einer 
negativ attribuierten Beziehungs- und Kommunikationsebene als individuell zu lösende 
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Aufgaben betrachtet. 
 
„diese Konflikte, die jeder mit sich herumträgt, kommen nicht nach oben, weil es jeder in sich 
hineinfrisst, weil keine offene Gesprächsbasis da ist – es sind dann eben – ja es ist dann, wenn man 
es selbst mitkriegt, dann sieht man das noch mit anderen Augen natürlich – diese Zwistigkeiten, die 
man so am Rande mitkriegt, da versteht man dann den Hintergrund auch – dass das persönliche 
Diskrepanzen sind zwischen den Leuten“ 
(Interview L10w; t: 17min) 
 
L10w äußert sich umfangreich zum Thema „Informationsfluss“ und kritisiert die 
kommunikativen Gepflogenheiten am Schulstandort. Für die Junglehrerin ist es 
befremdend, dass seitens der Kolleg(inn)en kaum Interesse aneinander besteht. Zum 
Bedauern von L10w bleiben anderwärtig alltägliche Fragen unausgesprochen.  
 
„und habe eben wirklich auch versucht natürlich einem jeden entgegenzukommen, mich 
vorzustellen – auch natürlich, wenn man sich eingewöhnt in die neue Arbeit und in die Situation 
bewusst auch, wie soll ich sagen, nachzufragen, wie die Abläufe sind – also ich habe keine 
Informationen darüber gekriegt – ich habe wohl gefragt im Vorhinein: was muss ich beachten – 
aber ich habe keine Informationen gekriegt, wie der Hase läuft – nicht – und das ist an dieser 
Schule etwas gewesen, was mir ganz besonders aufgefallen ist – also der Informationsfluss 
funktioniert nicht nach meinen Vorstellungen – muss ich ehrlich sagen – es ist auch die Akzeptanz 
bei den Kollegen ganz, ganz schwierig gewesen – es hat Kollegen gegeben, die haben mich keines 
Blickes gewürdigt – da war außer dem Vorstellen sonst nichts – ich kenne es von anderen Schulen, 
wo es tagtäglich oder alltäglich auch so ist, dass man sich austauscht, wie es einem so geht – 
alltäglich so Sachen fragt, einfach: wo kommst du her? was machst du?“ 
(Interview L10w; t: 11min) 
 
Etwas weiter unten im Interviewtranskript findet sich die Frage, wie sich der von L10w 
kritisierte nicht funktionierende Informationsfluss in der Praxis zeigt. Auf die Bitte hin, ein 
konkretes Beispiel zu nennen, antwortet sie:  
 
„ein konkretes Beispiel: es gibt – zum einen gibt es offizielle Sachen – Sachen wie Erlässe, 
Verordnungen (an)genommen – es gibt solche Informationen, die von unseren obersten Chefitäten 
kommen – in der Konferenz gibt es keine Information darüber, dass etwas Neues da ist – das heißt, 
du musst dir entweder, weiß ich nicht, täglich die Mappen anschauen – beziehungsweise ich habe 
gar nicht gewusst, wo die Mappe ist – das heißt, es war meine Aufgabe gewesen, mich zu 
informieren, was meine Pflichten als Lehrer eigentlich generell sind – wo diese Mappe ist, wo sie 
herkommen, wann sie kommen, ob ich sie unterschreiben muss, ob nicht, ob ich sie dann die, wo, 
wann, wohin legen muss oder nicht – also man muss nach Dingen fragen – es ist eigentlich alles 
eine Holschuld, weil es selbstverständlich ist, dass man das weiß – ich sage jetzt bewusst aber an 
dieser Schule – es ist an anderen Schulen überhaupt nicht so gelaufen – und das nächste ist: 
manche Informationen werden bei uns z. B. über ein Buch weitergegeben – es gibt einen Tisch, da 
liegt ein riesen, ein großes Buch, A4, da werden alle Informationen, die von Seiten der Direktion 
uns gestellt werden, Aufgaben, Pflichten, was auch immer, Aufforderungen, Ermahnungen, "bitte 
haltet das und das ein", das steht da drinnen – und ich habe Wochen gebraucht, bis ich mir gedacht 
habe: wieso schauen da immer alle Leute rein […] abgesehen davon, dass in diesem Buch Dinge 
drinnen stehen, die man nicht schriftlich weitergeben kann – das schriftliche Weitergeben von 
Aufforderungen oder Disziplinierungen "bitte haltet jetzt endlich die Gangaufsicht" oder sonst 
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etwas – das ist doch kein Instrument – ich kann das nicht schriftlich weitergeben, dass ich 
Mitarbeitern etwas mitteile, was nicht passt – das geht nicht – für mein Verständnis geht das nicht – 
(so) was muss persönlich erfolgen, in ordentlicher Art und Weise – in einem Rahmen, wo ich sage: 
Leute – und ich frage mich immer wieder – die anderen Schulen waren auch so groß, die ich gehabt 
habe – warum war das in anderen Schulen nicht notwendig – warum hat man dort immer alles 
gewusst – und ich muss schon sagen: das liegt nicht daran, dass ich 12 Stunden habe, dass ich das 
nicht weiß – liegt eben nicht daran – und ja – das ist so ein Beispiel für: ich habe es nicht gewusst – 
nicht – also das wäre das Erste, wenn ich jemanden einführe: du hallo und wenn ich dir etwas zu 
sagen habe, dann kann es sein, dass es da und da liegt und so weiter und sofort“ 
(Interview L10w; t: 20min) 
 
Als konfliktgeladen beschreibt L12w die Atmosphäre im Kollegium ihrer Schule. So 
stehen Auseinandersetzungen zwischen der Direktorin und Gruppen von Lehrer(inne)n an 
der Tagesordnung. Als Erklärung führt sie an: 
 
„bei uns in der Schule gibt es einfach zwei Gruppen – das ist die Gruppe, die für sie (Anmerkung: 
gemeint ist die Direktorin) ist – und das ist die, die gegen sie ist – und dann gibt es drei, vier 
neutrale – leider ist die Gruppe, die für sie ist sehr klein – sie besteht aus vier, fünf Leuten – da 
gehöre ich dazu – und dann gibt es die, die dagegen sind, die dagegen "hussen" (die Betroffenen 
werden beschimpft, ohne selbst darüber Bescheid zu wissen) 
wie groß ist die Gruppe im Vergleich dazu?  
sechs, sieben, acht Leute, die wirklich ganz massiv – auf das Tiefste einfach auch mit – wirklich 
ganz tief arbeiten (mit „arbeiten“ sind verbale Beschuldigungen und Aktionen gemeint, welche die 
Direktorin denunzieren)  
(Interview L12w; t: 01min – Audiodatei L12w-b) 
 
Angesichts dieser offenkundigen Auseinandersetzung vermag es nicht zu verwundern, dass 
L12w das soziale Klima mit den Worten „ganz, ganz ungut“ beschreibt. Von 
Gemeinschaftssinn, Spaß und wohlwollendem Miteinander kann nicht die Rede sein, was 
die Junglehrerin sehr bedauert. Ihrer Ansicht nach würde die Bewältigung der 
pädagogischen Herausforderungen besser gelingen, wenn innerhalb des Kollegiums ein 
Zusammenhalt spürbar wäre.  
 
„das ist einfach das, was zehrt – das sind jetzt nicht die Schüler, die doof sind – oder wir haben voll 
viele Ausländer und wir haben einfach voll die argen – zum Beispiel, da haben jetzt Schüler Räder 
gestohlen – zwei (Räder) haben sie gestohlen – der Bruder hat sie nach Bosnien gebracht – zuerst 
haben sie einmal den Bolzenschneider von der Schule gestohlen – und einfach ganz wilde Sachen – 
und auch extrem arge Klassen – also wirklich – und tiefe Schüler – zu viele Ausländer – und es 
ginge einfach leichter, wenn es in der Schule selber, im Kollegium, einfacher wäre, leichter ginge – 
[…] weißt du, es fehlt der Schmäh – es rennt kein Schmäh in der Pause – es ist nichts zum Lachen 
– und das fällt mir heute gerade so auf – weil es letzte Woche ebenso lustig war mit meinen 
Kollegen (in der Wien-Woche)“  
(Interview L12w; t: 07min - Audiodatei L12w-b) 
 
Weniger drastisch, aber dennoch unzufriedenstellend erlebt L04w die internen 
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Streitigkeiten, die auch hier einen hierarchischen Bezug haben. Wie so oft sorgt die 
Besetzung der Direktorenstelle für Unmut unter den Kolleg(inn)en. Im konkreten Fall 
kennzeichnet das Sprichwort „alle gegen eine“ den Arbeitsalltag der Lehrer(innen). Und 
die kürzlich in das angespannte Sozialgefüge hinzugekommene Junglehrerin bemüht sich 
um eine möglichst neutrale Position.  
 
„es passt einmal mit Direktorin und Lehrern nicht – die können nicht zusammen – und ich stehe 
genau in der Mitte – ich höre von ihr das – das ist voll das "Hussen" (die Betroffenen werden 
beschimpft, ohne selbst darüber Bescheid zu wissen) – ich höre es von der anderen Seite – das ist 
irgendwie ein wenig schwierig dort – obwohl ich wohl gut mit den Lehrern zusammenkomme – 
und mit der Direktorin, als eine der wenigen – ich mische mich da gar nicht ein – ich halte mich da 
raus – das hat sie mir auch am Anfang gleich gesagt – ich soll mich da daraushalten – es ist eben 
schwierig gewesen, weil sie von auswärtig gekommen ist, die Direktorin – und es hätten sich auch 
von der Schule ein paar angemeldet (Anmerkung: um die freie Direktorenstelle zu besetzen) – sie 
hat viele neue Sachen eingeführt – und das passt ihnen halt alles nicht – jetzt ist es ein wenig 
schwierig“ 
(Interview L04w; t: 04min) 
 
Selbst wenn sie persönlich noch nie in kollegiumsinterne Konflikte involviert war und 
auch keine Details bisheriger Auseinandersetzungen kennt, bemüht sich auch L17w, eine 
neutrale Position einzunehmen.  
 
„ich habe es zwar selbst nicht so miterlebt, aber was so Kollegen schon so von sich gegeben haben, 
dass innerhalb vom Lehrerkollegium es eher so Gruppierungen gibt – ich habe das jetzt einfach nur 
aus zweiter Hand erfahren – also ich bin nie in irgendetwas verwickelt gewesen oder so – aber 
durch das, dass einfach auch Kollegen schon das quasi angesprochen haben, glaube ich schon, dass 
da etwas daran ist – aber wie gesagt, ich komme eigentlich ganz gut mit jedem aus momentan  
das heißt, es ist nicht unbedingt so einfach im Kollegium, mit wem man was redet und so – oder? – 
verstehe ich das richtig? 
ja, scheinbar muss man aufpassen – ist mir halt geraten worden […] 
vermutest du da irgendeinen Grund dahinter, warum im Kollegium solche Gruppen sind? – gibt es 
da irgendeinen Auslöser oder weißt du das nicht?  
ich glaube, dass es einfach unterschiedliche Interessen sind – dann auch der Schwerpunkt 
Informatik – und scheinbar irgendwelche Bevorzugungen vom Direktor – aber wie gesagt – nur 
Gerüchte oder auch nicht, ich weiß es nicht“ 
(Interview L17w; t: 07min) 
 
Auch L09w überlegt sich sehr genau, mit welchen Kolleg(inn)en sie was besprechen kann. 
Sie begründet ihr Verhalten einerseits damit, dass innerhalb des frauenlastigen Kollegiums 
schnell Reibungspunkte entstehen. Ein höherer Anteil an männlichen Pädagog(inn)en 
würde ihrer Einschätzung nach mehr Ausgeglichenheit mit sich bringen. 
 
„dass wir im Kollegium nur drei Männer sind und sonst nur Frauen, was ja ich nicht für positiv 
empfinde  
warum?  
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weil da das Zicken – und die Frauen miteinander, die Zickereien und das ist – wird nicht – also 
wird, glaube ich, unter Männern oder wenn es gemischt ist, schon anders ausgetauscht – solange es 
keine Probleme gibt, kommst du mit jedem da gut aus – aber nur musst du bei gewissen schon auch 
aufpassen, was du sagst – weil die kriegen das so was von in den falschen Hals hinein“ 
(Interview L09w; t: 05min) 
 
Abgesehen davon ist für L09w ein weiterer Faktor relevant, der zu einem gespannten 
Verhältnis von Junglehrer(inne)n und berufserfahrenen Kolleg(inn)en führen kann. Das 
misstrauische Verhalten ihrer Unterrichtskompetenz gegenüber überschattete von Anfang 
an die Beziehung zum Kollegium. 
 
„wie war das am Anfang – wie sind die Kolleginnen und Kollegen auf dich zugegangen?  
am Anfang ist es eigentlich immer leicht – da kommt jeder zu dir her und sagt: grüß dich, ich bin 
das und das – aber es ist dann ganz unterschiedlich – es war dann wirklich teilweise so, dass 
gewisse Kollegen dann bis Weihnachten wirklich nicht mehr gesagt haben zu mir, wie das "grüß 
dich, ich bin der und der" – du musst schon ein wenig selbst den Kontakt suchen – und es gibt 
immer, wenn du irgendwo neu hinkommst, besonders als junger – gibt es Lehrer, die dich 
kontrollieren 
ja?  
Klassenvorstände, die zufällig während deines Unterrichts in ihre Klasse hinein müssen, weil sie ja 
etwas vergessen haben und es dann eh nicht finden  
wirklich?  
das war in x (Name Schulstandort) so und ist da auch so gewesen – aber nicht die was – die 
kommen wirklich – in x (Name Schulstandort) habe ich einen gehabt, der ist teilweise zweimal in 
der Stunde hereingekommen, weil er ja seinen Schlüssel sucht und leider ist er dann doch nicht in 
seiner Klasse gewesen – dann ist er noch einmal hereingekommen, ob er das Buch liegen lassen 
hat“  
(Interview L09w; t: 04min) 
 
Abschließend sei noch ein Interviewzitat von L10w angeführt, die ihre Gedanken zum 
subjektiv wahrgenommen sozialen Klima innerhalb der Kollegenschaft in einer klaren 
Sprache auf den Punkt bringt. 
 
„dieses Alleine-Dastehen misst sich nicht an den Taten, sondern an dem Gefühl, ob wer hinter dir 
steht – das ist ganz, ganz schwierig zu beschreiben – aber das merkt man – wie du zuerst gefragt 
hast von dem: wie ist die Atmosphäre – das ist genau die Atmosphäre, man kann es nicht 
beschreiben – aber sie ist nicht rein – sie ist nicht kollegenhaft – es sind alles Einzelfiguren, 
Individuen, wo es scheint: es hätte keiner einen Spaß an der Arbeit – das ist mein subjektiver 
Eindruck“ 
(Interview L10w; t: 15min) 
13.3.4 Zusammenfassung: kollektives Sozialkapital 
Gemeinsame Bestrebungen der an einer Schule tätigen Pädagog(inn)en führen dazu, dass 
Ressourcen kollektiv erzeugt werden, die von neu hinzukommenden Akteuren genützt 
werden können bzw. auch für sie gelten. Beim kollektiven Sozialkapital werden die 
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zwischenmenschlichen Ressourcen analysiert, die in Form des sozialen Klimas innerhalb 
des Kollegiums sichtbar werden. Zu bedenken ist, dass das kollektive Sozialkapital kein 
starres Gebilde ist, sondern von den Handlungen der beteiligten Personen bestimmt wird 
und somit Veränderungsprozessen unterliegt. Dabei leisten die Akteure optimalerweise 
einen Beitrag zur Aufrechterhaltung oder Erhöhung dessen. Interne Differenzen führen 
dazu, dass zuvor bestehende, gemeinsam getragene Werte und Normen eventuell revidiert 
werden. Im schlimmsten Fall brechen bis dato kollektiv verfügbare, zwischenmenschliche 
Ressourcen weg und das kollektive Sozialkapital verringert sich.  
Einen Überblick über die drei differenzierten Ausprägungen und die Zuordnung der 
interviewten Junglehrer(innen) gibt die folgende Tabelle. 
Bezeichnung Kurzbeschreibung Zuordnung 
sehr gut 
Das soziale Klima kann mit den Worten 
herzlich, gesellig, freundlich, 
zuvorkommend, kollegial bzw. 
gemeinschaftlich beschrieben werden.  
Die Gesprächsatmosphäre ist offen und 
ehrlich.  
Die Junglehrer(innen) äußern sich 
positiv über die wahrgenommene 
Atmosphäre und fühlen sich wohl. 
Der Zusammenhalt innerhalb des 
Kollegiums, der sich in der Kultur der 
gegenseitigen Unterstützung 
manifestiert, wird als förderlich 
beschrieben. 
L01w, L02w, L03w, 
L05w, L06m, L08m, 
L14w, L15w, L16w, 
L18m;  
ausreichend 
Das soziale Klima kann als kühl 
bezeichnet werden.  
Die Junglehrer(innen) agieren distanziert 
bzw. abwartend. 
L07m, L11w, L13w;  
ungenügend 
Das soziale Klima ist ambivalent („da 
muss man aufpassen“) bzw. in 
verschärfter Form durch interne 
Streitigkeiten negativ attribuiert. 
Kolleg(inn)en agieren verschlossen, 
ablehnend/sind misstrauisch. 
Konflikte werden offen ausgetragen oder 
belasten unterschwellig die 
Beziehungsebene.  
Es gibt z. T. Gruppierungen, die wenig 
miteinander zu tun haben (wollen). 
Die Junglehrer(innen) sind unzufrieden 
über die sozio-emotionale Verbundenheit 
im Kollegium. 
L04w, L09w, L10w, 
L12w, L17w  
Tabelle 46: Zusammenfassung kollektives Sozialkapital  
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13.4 Unabhängige Variable: ökonomisches Kapital von Schulen 
Das ökonomische Kapital bezieht sich – im Sinne Essers653 – auf physische und finanzielle 
Ressourcen. Als Analyseeinheit fungieren einzelne Schulstandorte. Insofern handelt es sich 
nicht um ein Privatgut von singulären Akteuren, sondern um ein Kollektivgut, wovon die 
involvierten Personen eines Schulstandortes profitieren können. Unter physischem Kapital 
sind „alle materiellen Güter, die für andere Akteure von Interesse sind und/oder zur 
Produktion interessanter Güter eingesetzt werden könnten“654 zu verstehen. Bezogen auf 
das Arbeitsumfeld der fokussierten Junglehrer(innen) können darunter konkrete 
Arbeitsmaterialien (Lehrerhandbücher, Kopiervorlagen, CD-Roms, Schulcomputer, 
Turngeräte, Musikinstrumente …) subsumiert werden, die den am Schulstandort 
unterrichtenden Pädagog(inn)en zur Verfügung stehen. Ergänzend dazu können auch 
räumliche Gegebenheiten zum ökonomischen Kapital gezählt werden, da diese den Einsatz 
finanzieller Mittel spiegeln, die in der Bauphase nötig waren.  
Diese beiden Bereiche, die Arbeitsmittel und räumlichen Bedingungen, wurden auch im 
Rahmen des ABC-L (Arbeits-Bewertungs-Check für Lehrkräfte) erfasst. Wie bereits weiter 
oben erwähnt, handelt es sich dabei um einen standardisierten Test zur 
Organisationsdiagnose. 655  Auf einer fünfstufigen Skala 656  wurde erfasst, inwiefern die 
Unterrichtsmittel (Arbeitsmittel) an der Schule den Ansprüchen modernen Unterrichtens 
gerecht werden, in ausreichendem Maße vorhanden und zugänglich sind und ob diese in 
Ordnung und funktionstüchtig sind. Die Fragen zu den räumlichen Bedingungen beziehen 
sich darauf, ob genügend geeignete Unterrichtsräume zur Verfügung stehen, jede 
Lehrperson einen eigenen Arbeitsplatz hat und die Vorbereitung auf den folgenden 
Unterricht angemessen erfolgen kann. Darüber hinaus wird erfasst, in welchem Umfang 
Lehrer(innen) die Möglichkeit haben, Pausen ungestört zu verbringen. Die Auswertung des 
ABC-L ermöglicht es, Zusammenhänge zwischen Ausstattungsmerkmalen und 
grundlegenden Eigenschaften schulischer Arbeit herzustellen. Konkret wurde analysiert, 
inwiefern die Einschätzungen der Arbeitsorganisation, des Schulklimas und der 
Unterrichtsqualität von der Zufriedenheit mit den vorhandenen Arbeitsmitteln bzw. 
räumlichen Bedingungen abhängen.657 Die Daten beziehen sich dabei auf eine Stichprobe 
                                                 
653 Vgl. Esser 2000b, S. 213f. 
654 Esser 2000b, S. 213.  
655 Vgl. Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 45; Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 189ff. 
656 5 (höchste Ausprägung) = trifft völlig zu; 1 (niedrigste Ausprägung) = trifft überhaupt nicht zu. 
657 Vgl. Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 83. 
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von 7635 Lehrer(inne)n aus insgesamt 582 Schulen.658 
Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt kommen zum Ergebnis, dass eine positive 
Einschätzung der vorhandenen Unterrichtsmittel bzw. der räumlichen Bedingungen am 
Schulstandort zu einer besseren Bewertung des Schulklimas und der Arbeitsorganisation 
führt. Dass optimale Ausstattungsmerkmale einer Schule die Arbeitsorganisation 
erleichtern, ist wenig überraschend. Aufschlussreicher ist hingegen der statistisch 
signifikante Zusammenhang mit dem Klima im Kollegium, den die Autoren ermitteln 
konnten.659 Der im vorigen Kapitel fokussierte Bereich des sozialen Klimas (ad kollektives 
Sozialkapital) wird demnach nicht nur von zwischenmenschlichen Beziehungen, sondern 
auch von ökonomischen Rahmenbedingungen geprägt.  
Ökonomisches Kapital in Form von finanziellen Mitteln kann auch dafür verwendet 
werden, Personalkosten abzudecken. Das bereits in Kapitel 13.2 zitierte Beispiel der 
Sozialpädagogin, die L06m zur Bewältigung der herausfordernden Situation in der 
Praxisklasse zur Verfügung steht, ist ein Beispiel dafür. Im Interviewleitfaden zielt die 
Frage nach der Bewertung der Rahmenbedingungen, d. h. auch der zur Verfügung 
stehenden Ausstattung, auf das ökonomische Kapital des jeweiligen Schulstandortes ab. In 
den nun folgenden Teilkapiteln erfolgt die Zuordnung der Schulen, an denen die befragten 
Berufseinsteiger(innen) unterrichten, zu den drei Ausprägungen „sehr gut“, 
„ausreichend“ und „ungenügend“ sowie deren inhaltliche Beschreibung. 
13.4.1 Sehr gutes ökonomisches Kapital 
Zu einer positiven Bewertung des ökonomischen Kapitals gehören unter anderem die 
räumlichen Gegebenheiten, die an den verschiedenen Schulstandorten stark variieren. So 
führt L01w die überdurchschnittlich guten Bedingungen als einen Grund dafür an, warum 
sie froh ist, an diesem Schulstandort unterrichten zu dürfen. 
 
„als Sportlehrerin hast du da Bedingungen, die du an keiner anderen Schule hast: wir haben 3 
Turnsäle, ein Schwimmbad im Haus – andere fahren wohin, wir haben einen riesen Sportplatz mit 
modernen Leichtathletikanlagen – es sind die Bedingungen einfach sehr gut – Parks in der Nähe – 
als Turnlehrerin und auch als Englischlehrerin natürlich – es hat jede Klasse einen eigenen 
Gruppenraum und weißt du, es ist die Schule eigentlich recht modern ausgestattet“ 
(Interview L01w; t: 21min) 
 
Der viel zitierte Anspruch, den Unterricht unter Einbeziehung neuer Informations- und 
                                                 
658 Vgl. Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 48. 
659 Vgl. Heitzmann/Kieschke/Schaarschmidt 2007, S. 83. 
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Kommunikationstechnologien zeitgemäß zu gestalten scheitert oft schlicht an einer 
mangelhaften oder antiquierten Ausstattung. So ist zum Zeitpunkt der 
Interviewdurchführung ein Internetanschluss in jeder Klasse keine Selbstverständlichkeit, 
eher die Ausnahme. Mancherorts müssen sich 30 Lehrkräfte im Konferenzzimmer mit 2 
vorhandenen PCs begnügen, wie die Autorin aus eigener Erfahrung berichten kann. Umso 
erfreulicher lesen sich die Interviewzitate von L06m, der an einer bayerischen Hauptschule 
unterrichtet und von L07m, der an einer Polytechnischen Schule (9. Schulstufe) in 
Oberösterreich tätig ist. 
 
„also von der Ausstattung her und vom Inventar (ist) diese Schule gut ausgerüstet – da gibt es 
überhaupt nichts – also wir haben Informatikräume, wir haben Beamer in jedem Stockwerk – also 
von der Ausstattung her ist es kein Problem – man kriegt auch das meiste, was man sich wünscht – 
da braucht man nur ansuchen, es ist genug Geld da – das ist schon einmal ganz vorteilhaft“ 
(Interview L06m; t: 12min) 
 
„wir sind extrem gut ausgestattet – es hat jede Klasse einen Beamer zum Beispiel – wir haben das 
Moodle auch – es gibt da interne Schulungen – ich weiß nicht, ob dir das etwas sagt, die E-
Learning-Plattform, wo man zum Beispiel – naja, z. B. man unterrichtet Naturkunde, Biologie und 
so – wenn du sagst, du willst etwas machen und zum Beispiel was passiert, wenn man raucht, wenn 
es ums Rauchen geht – da gibt es ja wunderbare Fotos, die irrsinnig abschrecken – die kannst du 
dir daheim schon uploaden und in der Schule eben, da haben wir einen Laptop – und in jeder 
Klasse ein Beamer natürlich, Internetzugang – da kannst du dir praktisch das sofort herunterladen 
wieder von dieser Plattform – (man) braucht sich keine irgendwelchen Datenträger mitnehmen – 
das ist schon ein Traum – da kann man so eine Art Nichtraucher-Seminar dann machen z. B.“ 
(Interview L07m; t: 08min) 
 
Es liegt jedoch nicht ausschließlich am finanziellen Budget der Schule. Auch die einzelnen 
Lehrerinnen und Lehrer selbst können einen Beitrag dazu leisten, die kollektiv verfügbaren 
Ressourcen, im konkreten Fall Arbeitsmaterialien, auf einem hohen Niveau zu halten. So 
berichtet L02w darüber, wie individuell erstellte Arbeitsblätter dem Kollegium frei 
zugänglich zur Verfügung gestellt werden. 
 
„sämtliche Arbeitsblätter, die von einem Lehrer erstellt werden, werden praktisch kopiert und in 
einen Ordner gegeben – und da ist natürlich schon viel Material da – und dann haben wir die 
ganzen Lehrbücher“ 
(Interview L02w; t: 7min) 
 
Von einer außergewöhnlich gut sortierten Lehrerbibliothek berichten auch L15w und 
L16w. Ausschlaggebend für die positive Bewertung ist nicht nur der quantitative Aspekt 
an vorhandenen Materialien, sondern vor allem auch ein gut strukturiertes Ordnungssystem. 
Davon konnte sich die Autorin selbst überzeugen, nachdem beide Interviews im 
Schulgebäude von 15w und L16w durchgeführt wurden. 
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„wir haben auch den irrsinnigen Vorteil, dass wir total viele Materialien haben – das ist natürlich 
geschickt  
das heißt, die sind für jedermann frei zugänglich  
genau, ja – teilweise auch für die Schüler zugänglich – also Arbeitsbücher oder Übungsbücher 
haben wir auch, die sowohl für Schüler als auch für Lehrer zugänglich sind – Teile sind nur für 
Lehrer zugänglich“ 
(Interview L15w; t: 14min) 
 
„habt ihr da einen Materialpool an der Schule, den du benützen kannst?  
haben wir auch – wir haben ihn drüben, wo du zuerst gesessen bist, haben wir ganze Bücher und 
Mappen mit lauter Sachen drinnen – und auch das Computerprogramm – da gibt es in Mathematik 
so eine Beispielsammlung – das haben wir auch – also wir haben schon genug Sachen, wo wir 
etwas herkriegen, wenn man es braucht“ 
(Interview L16w; t: 15min) 
13.4.2 Ausreichendes ökonomisches Kapital 
In diese Kategorie fallen beispielsweise die Schulen der beiden Religionslehrer L08m und 
L17w. Sie geben an, am Schulstandort ausreichend Materialien zur Verfügung zu haben. 
Dass Materialien von Vorgängern nur bedingt für den eigenen Unterrichtsgebrauch zu 
verwenden sind, ist im zweiten Interviewzitat zu lesen. 
 
„also vom Material her – die Vorgängerin, die an der Schule war, die ist in Pension gegangen und 
die hat mir im Grunde ihren Kasten überlassen – sie hat da überhaupt nichts mehr mitgenommen – 
das war einmal ganz gut“ 
(Interview L17w; t: 19min) 
 
„ich habe mich selbst schon mit Material eingedeckt – aber ich bin dann darauf gekommen, dass 
relativ viel auch schon da ist – mit dem man auch gut arbeiten kann – es sind verschiedene andere 
Sachen auch da – das sind halt ältere Sachen – ah, ich glaube, jeder hat seine eigene Vorstellung, 
wie er Religion unterrichtet – und man kann oft auch nicht das übernehmen, was wer anderer 
vorher gemacht hat – obwohl Anregungen ganz gut sind – aber trotzdem muss jeder seinen eigenen 
Weg finden – auch sein eigenes Material dazu, mit dem er dann umgeht – aber die Behelfe und  
 
solche Sachen, das ist recht gut ausgestattet“ 
(Interview L08m; t: 08min) 
 
Obwohl L13w die räumlichen Gegebenheiten als überdurchschnittlich gut beschreibt, 
erfolgt dennoch eine Zuteilung in die Kategorie „ausreichend“. Der Grund dafür liegt an 
den fachspezifischen Unterrichtsmaterialien. Die Junglehrerin kritisiert, dass Kolleg(inn)en 
isoliert agieren und wenig Interesse zeigen, sich auszutauschen und beispielsweise selbst 
erstellte Arbeitsblätter anderen zur Verfügung zu stellen. Hätte ihre Schule beispielsweise 
eine gut sortierte Lehrerbibliothek mit ausreichend Kopiervorlagen, die sich unmittelbar 
für den Unterrichtseinsatz eignen, wäre das Bedürfnis von L13w, brauchbare 
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Unterrichtsmaterialien von Kolleg(inn)en zu erhalten, geringer. Somit kann eine 
hervorragende Ausstattung mit konkreten Unterrichtsmaterialien, die allen Lehrer(inne)n 
frei zugänglich sind, einen Ausgleich für mangelhafte Transferprozesse innerhalb des 
Kollegiums darstellen. Auf die Frage hin, wie L13w ihre Schule allgemein beschreiben 
würde und ob es irgendetwas Besonderes gäbe, was es zu erwähnen gilt, meint sie:  
 
„ja das Besondere ist, dass sie nach außen hin einmal voll neu ist – und auch innen viel renoviert 
worden ist und erneuert worden ist – also das ist schon einmal positiv an der Schule, weil ich war 
schon an vielen anderen Schulen und da schaut es oft ein bisschen anders aus – also es sind schon 
räumliche Möglichkeiten da – wir haben einen super Musikraum, super Physikraum – also von 
dem her ist das schon besonders“ 
(Interview L13w; t: 08min) 
 
Zwei der befragten Junglehrer(innen) geben an, dass sie, abgesehen von Kleinigkeiten, mit 
der vorhandenen Ausstattung im Großen und Ganzen zufrieden sind. So berichtet L04w 
davon, dass sie für eine Sporthauptschule im Turn-Bereich höhere Erwartungen gehabt 
hätte, ansonsten würde es aber passen. 660  Auch L09w gibt auf die Frage nach den 
Rahmenbedingungen am Schulstandort und der vorhandenen Ausstattung an, dass man 
sich prinzipiell wohlfühlen könne. Als organisatorische Erleichterung würde sie sich 
lediglich fix aufgestellte Overheadprojektoren in allen Klassen wünschen.  
 
„von der Ausstattung das Einzige was mich ein wenig stört ist, dass ich mir einen Overhead in die 
Klasse mitnehmen muss, wenn ich einen brauche, in so einem Tascherl – das taugt mir nicht – mir 
taugt es, wenn er gleich neben dem Lehrertisch steht“ 
(Interview L09w; t: 06min) 
13.4.3 Ungenügendes ökonomisches Kapital 
Die Kritik, die L12w am ökonomischen Kapital ihrer Schule äußert, betrifft mehrere 
Aspekte. So bewertet die Junglehrerin einerseits die räumlichen Gegebenheiten als negativ, 
da sich drei Schulen zwei Turnsäle teilen oder für den Musikunterricht und Pausen keine 
eigenen Räume zur Verfügung stehen. Andererseits zielt ihre Kritik auch auf eine 
mangelhafte unterrichtsfachspezifische Ausstattung mit Lehr- und Lernmaterialien ab.  
 
„wir bräuchten mehr Turnsäle, weil wir sind drei Schulen – da ist unsere Schule, die hat acht 
Klassen – Volksschule glaube ich, die haben neun oder 10 und das POLY hat auch fünf Klassen 
und wir teilen uns zwei Säle – und das ist einfach ein Witz, weil manchmal brauchen sie es, dass du 
hinausgehst mit ihnen oder weg einfach von der Klasse – einmal 10 Minuten irgendwas – und das 
geht nicht, weil der Turnsaal einfach immer besetzt ist und weil du nirgends ausweichen kannst - es 
gibt keinen Musiksaal – ich muss dazu sagen, wir sind eine Schule mit kreativem Schwerpunkt – 
                                                 
660 Siehe Interview L04w; t: 05min. 
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und kreativer Schwerpunkt ist bei uns Zeichnen und irgendwelche Ausstellungen anschauen und 
irgendetwas basteln und malen – also mir geht total der Musiksaal ab – ich habe am Gang ein 
Kasterl, wo die Musikbücher drinnen sind, die ich schon in der Hauptschule gehabt habe – weil die 
Kollegin, von der ich jetzt die Musik-Stunden habe, sie ist letztes Jahr im Jänner wegen 
psychischer Probleme in Krankenstand gegangen und deswegen habe ich einfach ihre 
Musikstunden – ich meine, das ist Glück einfach – deswegen habe ich ihre Musikstunden gekriegt 
– aber die hat irgendwie in den letzten zwei Jahren keine neuen Instrumente gekauft, keine CDs, 
keine Hörbeispiele – es ist nichts da – nicht speziell zu meinem Fach – speziell zu Musik – weil ich 
bin jetzt die einzige geprüfte Musiklehrerin bei uns an der Schule und das ist total schwach 
ausgestattet – und es gibt auch irgendwie keinen Pausenraum – oder auch zum Beispiel die 
Nachmittagsbetreuung – wir haben einen Raum, der nennt sich Bewegungsraum – es ist aber ein 
kleines Podest drinnen, wo du sitzen kannst und ein Hängesessel und zwei so kleine Tische und ein 
bisschen bewegen kannst du dich – aber du kannst nicht Ballspielen und gar nichts – und ja das ist 
einfach alles zu klein – es gibt wenig Platz für so viele Schüler – und für Schüler, die extrem viel 
Bewegung brauchen“  
(Interview L12w; t: 08 min - Audiodatei L12w-a) 
 
Durch mangelnde Ausstattung an brauchbaren Unterrichtsmaterialen verbrachte L05w, 
ihrer Einschätzung nach, viel zu viele Stunden damit, sich adäquat vorzubereiten. Wäre sie 
länger am Schulstandort geblieben, hätte sie vorgeschlagen, einen Materialpool im 
Konferenzzimmer anzulegen. Dort könnten mühsam erstellte Arbeitsblätter abgelegt 
werden und wären für die Lehrer(innen) des Schulstandortes frei zugänglich. 
 
„wenn man denkt – 1:00 Uhr ist Schulschluss, dann bin ich nachhause gefahren – sagen wir um 
2:30 Uhr bin ich angekommen – habe dann gekocht für meine Familie und dann bin ich gesessen 
bis circa 8:00 Uhr in der Nacht – mit verschiedenen Fächern zum Vorbereiten – ich kann nur sagen, 
Deutsch und Mathematik war einfach 100 % vorbereitet – weil in Deutsch konnte ich mir keinen 
Fehler leisten – da war ich vorbereitet – und ich habe Stunden gebraucht – wirklich Stunden“ 
(der folgende Ausschnitt bezieht sich auf eine Kollegin) „und eigentlich habe ich am Anfang auch 
gefragt: hoffentlich bist du sehr gut in Deutsch, weil da brauche ich unbedingt Hilfe – und sie hat 
gesagt: nein ich bin mehr für Mathematik, aber nicht Deutsch – vielleicht hätte sie das gekonnt, 
hätte sie mir gerne geholfen – aber im Deutschunterricht hätte ich vielleicht mehr Unterstützung 
gebraucht – nicht von meinem Kollegen aus, aber von den Arbeitsmaterialien – da war GAR 
NICHTS (betont gesprochen) 
an der Schule? 
gar nichts, wie Arbeitsblätter oder so was – Bücher schon in unserer Bibliothek für Lehrer – aber 
Arbeitsblätter: da war gar nichts“ 
(Interview L05w; t:14 und t: 22min) 
 
Unzufrieden zeigt sich auch L18m über die einerseits veraltete Ausstattung mit 
Lehrmaterialien und andererseits über das chaotische System der Aufbewahrung. 
 
„ansonsten ja, dass einfach auch die Medien, die an der Schule vorhanden sind für Physik, Chemie, 
Biologie einfach nicht am neuesten Stand sind – dass du dir alles zusammen suchen musst – und 
dass du da einfach aufpassen musst – dass du da einfach alles suchen musst – und nicht das an dem 
Platz ist, wo es eigentlich sein sollte, laut Katalog und laut Inventarliste“ 
(Interview L18m; t: 16min) 
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13.4.4 Zusammenfassung: ökonomisches Kapital von Schulen 
Die Analyse des Interviewmaterials zeigt auf, dass die Bewertung des ökonomischen 
Kapitals einer Schule von folgenden Teilaspekten geprägt wird: 
• bauliche Gegebenheiten  
• finanzielle Möglichkeiten, die den bedarfsorientierten Ankauf von 
Unterrichtsmaterialien regeln 
• bisherige Entscheidungen, die die Wertigkeit der einzelnen Fachbereiche im 
Inventar von Lehr- und Lernmaterialien repräsentieren  
• Bemühungen, die vorhandenen Unterrichtsmittel zugänglich und gut strukturiert 
aufzubewahren sowie 
• das kollektive Bestreben, individuell erstellte Unterrichtsmaterialien als 
Allgemeingut dem Lehrkörper zur Verfügung zu stellen 
Einen Überblick, wie die drei Ausprägungen des ökonomischen Kapitals inhaltlich 
differenziert und den befragten Junglehrer(innen) zugeordnet werden, gibt die Tabelle auf 
der folgenden Seite. 
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Bezeichnung Beschreibung Zuordnung  
sehr gut 
Konkret bedeutet das beispielsweise:  
• räumliche Gegebenheiten sind überdurchschnittlich 
gut; so hat z. B. jede Klasse einen eigenen 
Gruppenraum 
• zeitgemäße Ausstattung mit „neuen“ Medien (z. B. 
Beamer, Internetanschlüsse …) 
• ausreichend Schulbudget für bedarfsorientierte 
Ankäufe von Hard- oder Software bzw. klassische 
Lehr- und Lernmaterialien 
• gemeinsam erstellter Materialpool (z. B. 
Arbeitsblätter, die der Allgemeinheit zur 
Verfügung gestellt werden) 
• die zur Verfügung stehenden 
Unterrichtsmaterialien sind hervorragend; d. h. sie 
eignen sich bestens für den konkreten Einsatz im 
Unterricht und sind gut strukturiert aufbewahrt 
(z. B. allgemeine Bücher, 
unterrichtsfachspezifische Computerprogramme, 
themenbezogene Materialsammlungen) 
L01w, 
L02w, 
L06m, 
L07m, 
L15w, 
L16w; 
ausreichend 
Die vorhandene Ausstattung und die räumlichen 
Gegebenheiten werden insgesamt als durchschnittlich 
und ausreichend bewertet.  
Konkret bedeutet das beispielsweise: 
• die befragten Junglehrer(innen) sind im Großen 
und Ganzen mit der Ausstattung zufrieden und 
bemängeln lediglich Kleinigkeiten 
• es sind genügend Unterrichtsmaterialien 
vorhanden, die bedingt zu verwenden sind 
L04w, 
L08m, 
L09w, 
L13w, 
L17w; 
ungenügend 
Konkret bedeutet das beispielsweise:  
• räumliche Gegebenheiten schränken ein 
• die vorhandenen Arbeitsmaterialien sind chaotisch 
aufbewahrt/die Suche nach benötigten 
Unterrichtsmitteln ist frustrierend 
• die Ausstattung ist schlecht, veraltet oder kaum 
brauchbar 
L05w, 
L12w, 
L18m 
Tabelle 47: Zusammenfassung: Bewertung des ökonomischen Kapitals von Schulen 
Weder positiv noch negativ äußern sich L03w, L10w, L11w und L14w über die 
prinzipielle Ausstattung am Schulstandort.  
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13.5 Unabhängige Variable: institutionelles Kapital von Schulen 
In zahlreichen Interviewzitaten betonen die Junglehrer(innen), welchen Einfluss der 
Schulstandort auf das subjektive Belastungsempfinden einnimmt. So erwähnen 
beispielsweise Lehrer(innen) an Privatschulen ihre Vorteile im Vergleich zu öffentlichen 
Schulen. Berufseinsteiger(innen), die an öffentlichen Hauptschulen in Ballungsgebieten 
unterrichten, betonen die Unterschiede im Vergleich zu typischen Landschulen und vice 
versa. Der Schulstandort stellt den Rahmen dar, in dem die sozialen Interaktionen, 
vorwiegend zwischen Schulleitung, Lehrkörper und Schüler(inne)n, stattfinden. Zur 
Legitimation dieser unabhängigen Variable bietet sich aus ressourcentheoretischer Sicht 
das Konzept des institutionellen Kapitals an, das bei Esser 661  expliziert wird. Dieser 
schreibt: „Institutionen sind – ganz allgemein gesagt – sanktionierte soziale Regeln, in 
denen festgelegt ist, wie bestimmte Dinge getan werden müssen, damit mit ihnen 
Wertschätzung und Wohlbefinden erzeugt werden kann. Sie definieren die Situation […] 
dahingehend, dass man sich auf die Einhaltung der einmal festgelegten Regeln 
VERLASSEN kann.“662 
Auf gesamtgesellschaftliche Prozesse bezogen führt Gerecke zum Thema „institutionelles 
Kapital“ an: „Die […] konstituierte institutionelle Rahmenordnung ist Voraussetzung für 
produktive Interaktionen und somit für die Stabilität und Weiterentwicklung der sozialen 
Ordnung.“663 
Für die subjektive Bewertung des Schulstandortes aus Sicht der Junglehrer(innen) ist das 
Vertrauen in die Einhaltung der Regeln der Schul- bzw. Hausordnung bestimmend. Als 
Indikator kann das Verhalten der Schüler(innen) herangezogen werden.  
Bei einer positiv assoziierten Ausprägung des institutionellen Kapitals respektieren die 
Schüler(innen) die schulintern getroffenen Vereinbarungen und verhalten sich 
grundsätzlich konform. Die Pädagog(inn)en können sich weitgehend darauf verlassen, dass 
die Regeln der Hausordnung eingehalten werden und sich auf ihre eigentliche Aufgabe 
konzentrieren. Dazu ist bei Esser zu lesen: „Und dieses durch die Institution abgesicherte 
Vertrauen erlaubt es, die Aufmerksamkeit – als eine sehr wichtige und knappe Ressource – 
auf die eigentlich produktiven Dinge zu lenken.“664 Zur Illustration führt Esser das Beispiel 
                                                 
661 Vgl. Esser 2000b, S. 232f. 
662 Esser 2000b, S. 232. 
663 Gerecke 1998, S. 202. 
664 Esser 2000b, S. 233. 
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eines Rechtsstaates als sicherste Art der Verankerung institutionellen Kapitals an. Durch 
eine funktionierende Verwaltung, unbestechliche Exekutivbeamte und faire 
Gerichtsverfahren können sich die Bürgerinnen und Bürger auf die Einhaltung der zuvor 
festgelegten Regeln verlassen.  
Auf den sozialen Kontext von Schulen umgemünzt bedeutet das: Bei Verstößen gegen die 
Haus- bzw. Schulordnung stehen den Lehrer(inne)n an Schulen mit einem hohen Niveau 
an institutionellem Kapital wirkungsvolle Mechanismen zur Verfügung, um gegen 
regelabweichendes Verhalten vorzugehen. Das wohl bezeichnendste Beispiel dafür ist das 
Recht von Privatschulen, Schüler(innen) gegebenenfalls der Schule zu verweisen. 
Nachdem den Eltern (und hoffentlich auch den Schülerinnen und Schülern) etwas daran 
liegt, die ausgewählte Privatschule zu besuchen, kommt ein dermaßen abweichendes 
Verhalten, das einen Schulverweis zur Folge hat, selten vor. Außerdem haben sich diese 
bewusst für den Schulstandort entschieden und leisten monatlich einen finanziellen Beitrag 
zur Aufrechterhaltung des Systems. Die strukturellen Voraussetzungen für ein gelungenes 
soziales Miteinander von Schüler(inne)n und Pädagog(inn)en bzw. Schüler(innen) 
untereinander sind einerseits klar kommunizierte Regeln sowie die Einigkeit über die 
Bedeutung und den Inhalt des Verhaltenskodexes seitens des Lehrkörpers. 
Anhand des zuvor erwähnten Beispiels „der Staat als Institution“ lässt sich eine 
Eigenschaft des institutionellen Kapitals aufzeigen. „Die Besonderheit des institutionellen 
Kapitals besteht dabei darin, dass ALLE Akteure des Geltungsbereiches einer Institution 
davon etwas haben – auch diejenigen, die sich an den Kosten für den Aufbau nicht 
besonders beteiligt haben und sich um den Erhalt der Institution nicht sonderlich 
kümmern.“665 Die gewöhnlichen Bürger(innen) eines Landes sind daher im optimalen Fall 
„Nutznießer der Spielregeln“ bzw. bei negativer Ausprägung einem Leidensdruck 
unterworfen, der durch Korruption etc. bedingt wird. 
Im krassen Gegensatz zu den Schulen mit stark ausgeprägtem institutionellem Kapital lässt 
sich die Situation an sogenannten „sozialen Brennpunktschulen“ beschreiben. Die Aussage 
eines interviewten Junglehrers „rechne mit allem“ ist kennzeichnend für das geringe 
Vertrauen in die Wirksamkeit der vereinbarten Verhaltensregeln und die täglichen 
Herausforderungen der Pädagog(inn)en. Ein nicht zu unterschätzender Teil der 
Aufmerksamkeit muss notgedrungen immer wieder den sozialen Rahmenbedingungen 
gewidmet werden, bevor die Lehrer(innen) sich den unterrichtsfachbezogenen Inhalten 
widmen können.  
                                                 
665 Esser 2000b, S. 233. 
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Die nun folgenden Ausführungen beschreiben, wie Schulen mit unterschiedlich hohem 
Ausmaß an institutionellem Kapital charakterisiert werden können und welche Merkmale 
kennzeichnend sind. Zur Bezeichnung werden die Begriffe „Elite-Schule“, 
„durchschnittliche Schule“ und „soziale Brennpunktschule“ herangezogen. 
13.5.1 Hohe Ausprägung: Elite-Schule 
Fünf der befragten Junglehrer(innen) unterrichten an Schulen mit elitärem Charakter. Bei 
den fünf genannten Schulen handelt es sich um katholische Privathauptschulen, denen 
dadurch gewisse Privilegien zuteilwerden. Das zeigt sich beispielsweise an der Selektion 
der Schüler(innen) oder an der Möglichkeit eines Schulverweises bei Nichtbeachtung der 
Regeln.  
L01w hätte nicht damit gerechnet, an solch einer Schule unterrichten zu dürfen, die sie als 
Studierende kennengelernt hatte. 
 
„also bei uns ist es so, dass es eine Privathauptschule ist und das hat mit der Reihung des 
Landesschulrates überhaupt nicht zu tun – da ist es so, dass das Kollegium mit dem Direktor selbst 
bestimmt, wer kommt – in meinem Fall war es so: ich habe 2 Semester als Studentin dort gearbeitet 
und dadurch haben sie mich gekannt und ich nehme an, es hat einfach gepasst – und dann ist eine 
meiner Praxislehrerinnen schwanger geworden und dann haben sie an mich gedacht, weil sie mich 
gekannt haben usw. – der Wunsch war es eigentlich nicht und zwar aus dem Grund, weil ich es mir 
nie irgendwie träumen hätte lassen, dass ich da hinaufkomme – das war eigentlich überhaupt nicht 
mein Wunsch, aus dem Grund, weil ich nicht gedacht habe, dass das so leicht funktionieren kann, 
wie in meinem Fall – im Nachhinein bin ich sehr froh darüber.“ 
(Interview L01w; t: 01min) 
 
Auch wenn die interviewten Junglehrer(innen) in der näheren Beschreibung der 
Schulstandorte zum Teil mehrere Aspekte in einem Atemzug nennen, lohnt es sich, diese 
einzeln aufzuschlüsseln. Die nun folgenden Ausführungen illustrieren, wodurch sich die 
als „Elite-Schulen“ kodierten Standorte charakterisierten lassen. 
 
 Es gibt strenge Regeln und kaum Disziplinprobleme. 
 
Die Berufseinsteiger(innen) geben an, kaum Probleme mit der Disziplin der Schüler(innen) 
zu haben, was sie auf die strengen Regeln des Hauses zurückführen. 
 
„der Unterschied zu einer öffentlichen Schule – das wirst du selbst auch wissen – dass das ein 
„haushocher“ ist – die Kinder wissen ganz genau, wenn sie gegen die Regeln verstoßen, dann 
müssen sie gehen 
ist das öfters der Fall? 
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wir haben einen Fall gehabt – er ist erwischt worden, wie er etwas gestohlen hat in einem Geschäft 
und er ist zum ersten Mal ermahnt worden, dann hat es ein Jahr nichts gegeben – dann hat er es 
nochmals getan und dann ist er gegangen – also es ist nicht gleich, dass man geht – sondern wenn 
gewisse Sachen nicht eingehalten werden, dann muss man gehen […] 
und das „streng“ ist für dich als junge Lehrerin auch ein Vorteil – oder – sehe ich das richtig? 
ich glaube schon – weil einfach so Regeln sind, an die sich alle halten müssen – die in anderen 
Schulen nicht so …  
zum Beispiel? 
Hausschlapfen (Hausschuhe) 
ich glaube, das ist in anderen Schulen auch so? aber bei euch … 
bei uns, wenn du keine Hausschlapfen an hast, musst du die Hausordnung abschreiben – oder in der 
Mittagspause – dass sie da nicht im Schulgebäude herumlaufen dürfen – sondern am Gang gehen – 
sie können hingehen in den Hof, da können sie toben – aber nur im Schulgebäude – oder keinen 
Kaugummi essen, nichts anschmieren, so halt einfach – und auch mit den Heften und Büchern 
sorgsam umgehen – also sie werden daraufhin erzogen 
und das funktioniert – das System? 
das funktioniert – ja das funktioniert auch mit den Buben – weil wir haben erst das dritte Jahr jetzt 
Buben bei uns an der Schule – es ist schon ein Unterschied – angeblich, sagen halt die anderen 
Lehrer (lacht) – aber man kann die Burschen auch so hinerziehen, dass es funktioniert 
das heißt, Disziplinprobleme im Unterricht und allgemein in der Schule sind eher kein Problem? 
mit Sicherheit weniger als in einer öffentlichen – ganz sicher 
das ist angenehm für dich? 
ja voll – es ist ein angenehmes Unterrichten“ 
(Interview L02w; t: 01min) 
 
„von den Kindern her könnte ich jetzt nicht sagen, dass wir problematische Klassen hätten – es gibt 
immer wieder schwierige Klassen, wo ein paar drinnen sind – das wird es auch immer wieder 
geben – das hat es immer gegeben – aber ich würde jetzt nicht sagen, es gibt eine Klasse, wo ich 
jetzt nicht reingehen möchte – es funktioniert gut mit den Schülern – die Schüler kennen ihre 
Regeln – wir haben sehr strikte Regeln – es ist eine katholische Privathauptschule – es läuft auch 
sehr viel nach der christlichen Gemeinschaft – was sich auch ein bisschen auf die Kinder überträgt 
– das merkt man schon – also ein Morgengebet ist für die Kinder etwas ganz Normales – und ich 
glaube, das zeigt schon mal etwas, wenn die größten "Gfraster" (die schlimmsten Schülerinnen und 
Schüler) in der Früh die Hände falten und zum Kreuz hinsehen – ich meine, das ist irgendwie dann 
wieder bewegend, wenn man das sieht und am Nachmittag gibt es irgendeinen Eklat mit denen und 
in der Früh ist eine gewisse Gemeinschaftlichkeit wieder da – und die wird wahrscheinlich schon 
sehr viel gefördert durch das Haus – also weil da von Anfang an diese strikten Vorgaben sind – wer 
dem nicht entspricht, wird entweder wieder von der Schule verwiesen, wenn es Probleme gibt, oder 
er sagt freiwillig auf Wiedersehen – weil er diese strikten Regeln einfach nicht aushält“ 
(Interview L03w; t: 23min) 
 
 Ausgewählte Schüler(innen) besuchen die Schule. 
 
Die Berufseinsteiger(innen) ziehen Vergleiche zu öffentlichen Schulen und betonen, dass 
sie an der Privathauptschule lernwillige Schüler(innen) unterrichten, die aus einem guten 
sozialen Umfeld kommen. Das geht soweit, dass L16w „die schlimmsten 
Schüler(innen)“ an der Privathauptschule mit „den am einfachsten zu führenden 
Schüler(inne)n“ an öffentlichen Schulen gleichsetzt, was dem dritten Interviewzitat zu 
entnehmen ist. 
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„die Schülerinnen selber – und auch das soziale Umfeld, aus dem die Schülerinnen kommen – das 
ist einfach ideal, weil es eine Privatschule ist und weil wir das große Glück haben, dass wir da 
wirklich Schülerinnen haben aus einem guten sozialen Umfeld“ 
(Interview L15w; t: 18min) 
 
„also zu den Schülern kann man einmal sagen, dass es eine total angenehme Atmosphäre ist – weil 
dadurch, dass wir eine Privatschule sind, können wir uns sicher die Schüler in einem gewissen Maß 
aussuchen – und ich kenne ja die Situation von meiner Mutter, in der HS Nummer X 
(Schulnummer) – in einer normalen Stadthauptschule – was die für Schüler hat, das ist natürlich 
ganz ein anderes Publikum als da bei uns – unsere sind halt doch eher lernwillig und wo auch die 
Eltern dahinter stehen und ja, besseres soziales Umfeld dann auch haben“ 
(Interview L15w; t: 05min) 
 
„vor Kurzem haben wir so eine Besprechung gehabt, wo alle, die neu angestellt sind im Bezirk, 
haben sich da getroffen – und da haben wir dann mit ein paar anderen Lehrern geredet – die 
meisten sind natürlich dann in einer normalen Stadthauptschule, sage ich – und das ist wirklich – 
Ausländeranteil sehr hoch – großteils auch, die einfach schlecht Deutsch sprechen, wo man 
wirklich nichts tun kann – und halt unsere schlimmsten Schülerinnen, sage ich, die uns Probleme 
machen, sind dort die einfachsten – das ist – das kann man sich eigentlich gar nicht vorstellen, 
wenn man einmal in so einer Schule drinnen ist“ 
(Interview L16w; t: 07min) 
 
 Die Eltern sind um einen guten Kontakt zur Schule bemüht. 
 
Einen positiven Beitrag leisten auch die Eltern der Schüler(innen), die durchwegs um eine 
gute Zusammenarbeit mit der Schule bemüht sind. Auch einer jungen Lehrerin treten sie 
respektvoll gegenüber, wovon L15w erleichtert berichtet. 
 
„Zusammenarbeit mit den Eltern funktioniert auch großteils sehr gut und das hat mich auch 
irrsinnig überrascht, indem ich noch so jung bin, dass doch die Eltern mit einem gewissen Respekt 
mir gegenüber treten und dass sie nie versucht haben, dass sie irgendwie so denken: na gut, das 
junge Dirndl braucht mir eh nichts erzählen – das war eine Sorge von mir am Anfang – aber das hat 
sich nach dem ersten Elternsprechtag eigentlich relativiert, weil ich gesehen habe, es funktioniert 
ganz gut“ 
(Interview L15w; t: 10min) 
 
 Das Leistungsniveau ist hoch. 
 
Ein Argument, das für den Besuch der Privathauptschulen spricht, ist das hohe 
Leistungsniveau, das von den Eltern geschätzt wird. Ein Grund dafür liegt aus Sicht der 
befragten Junglehrer(innen) darin, dass die Schüler(innen) anstandslos mitarbeiten und 
dadurch die geforderten Leistungen eher erbringen. 
 
„es ist momentan noch eine reine Mädchenhauptschule – es wird überlegt, ob Burschen auch 
innerhalb von ein paar Jahren aufgenommen werden – ich weiß nicht, wie es dann, ob es dann 
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anders wird – aber die Mädchen sind natürlich ausgesucht – die sind ganz anders, als in einer 
anderen Hauptschule – speziell in einer Stadt – das ist natürlich schon ganz angenehm, wenn man 
wirklich etwas weiterbringt […] es geht etwas weiter – sie arbeiten mit – sie tun auch wirklich das, 
was man ihnen anschafft – was auch nicht normal ist – sage ich einmal – weil wenn man von 
anderen Schulen hört, wo 50 % Ausländeranteil ist, da geht halt nichts weiter“ 
(Interview L16w; t: 02min) 
 
„also es ist schon ein anderer Leistungsdruck dahinter – also wir sind auf Gym-Niveau – die erste 
Leistungsgruppe kann locker mit dem Gym (Gymnasium) mithalten – und das schätzen die Eltern 
auch recht […] also alle, die bei uns erste Leistungsgruppe sind, könnten theoretisch im ORG 
(Oberstufenrealgymnasium) weitergehen, wenn sie wollen – also ohne Probleme“ 
(Interview L02w; t: 02min) 
 
 Die Schule besitzt einen guten Ruf.  
 
Summa summarum verfügen die genannten Privathauptschulen über eine gute Reputation. 
Dass dafür Anstrengungen des Teams und ggf. strukturelle Adaptierungen vonnöten sind, 
zeigt das zweite Interviewzitat. 
 
„sie (die Schule) hat einen sehr guten Ruf – aber auch einen strengen sehr guten Ruf“ 
(Interview L02w; t: 02min) 
 
„die Schule hat einen guten Ruf – kann man das so zusammenfassen? 
ja – hat es in den letzten Jahren geschafft, einen guten Ruf zu bekommen – sagen wir so – es war 
eher einmal das Gegenteil und durch die ganzen Schwerpunkte und Änderungen, die im ganzen 
System gemacht worden sind, hat sich das sehr gewandelt“ 
(Interview L03w; t: 12min) 
 
 Die Schülerzahlen sind nicht rückläufig. Es besteht eine Nachfrage an freien 
Plätzen.  
 
Verbunden mit dem guten Ansehen der Schule in der Öffentlichkeit ist auch das Bestreben 
von Eltern, ihren Sprösslingen einen Schulplatz zu ermöglichen und das, obwohl in 
Summe einiges an Schulgeld privat zu zahlen ist.  
 
„der Direktor hat immer Jahresmitte die Aufnahmegespräche mit den Eltern und Kindern und der 
Direktor wählt dann aus, welche Kinder in diese Schule gehen 
ist ein großer Zustrom zur Schule? 
ja aufgrund des IT-Schwerpunktes 
das heißt, die Schule ist sehr beliebt und die Menschen aus der Umgebung schauen, dass sie die 
Kinder in die Schule bekommen? 
es ist jedes Jahr so, dass die Zahlen nicht rückläufig sind, wie in anderen Schulen“ 
(Interview L03w; t: 11min) 
 
„es ist – ich meine, es hört sich wild an – es sind ausgesuchte (Schülerinnen und Schüler), die 
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dorthin gehen – die Eltern müssen Schulgeld zahlen, und das nicht zu wenig – und sie setzen 
wirklich alles daran, dass sie an diese Schule kommen – die dort hingehen wollen“ 
(Interview L02w; t: 02min) 
 
13.5.2 Mittlere Ausprägung: durchschnittliche Schule 
Schulen, die weder als „soziale Brennpunktschule“ noch als „Elite-Schule“ bezeichnet 
werden, sind der Kategorie „durchschnittliche Schule“ zugeordnet. Insgesamt wurden, auf 
Basis der 18 geführten Interviews, 7 solcher Schulen identifiziert, die sich alle im 
ländlichen Raum befinden.  
Oft ist eine zu große Entfernung zum nächsten Gymnasium oder eine schlechte 
Erreichbarkeit mit öffentlichen Verkehrsmitteln ausschlaggebend für die Eltern, ihre 
Kinder in die Landhauptschule zu geben, die sich in der Nähe des Wohnortes befindet. 
L09w beschreibt ihre Schule mit folgenden Worten: 
 
„dass es eigentlich eine typische Landschule ist mit acht Klassen – die Klassen in den höheren 
Stufen, vierte Klassen sehr groß sind mit 26 bis 28 (Schülerinnen und Schülern) – jetzt aber schon 
kleiner werden mit 20, 22 Kindern – dass die Kinder im Durchschnitt wirklich sehr brav sind – also 
wirklich sehr in Ordnung sind […] und dass du von den Kindern her, wenn du nach X (Name 
Schulstandort) kommst, wirklich ein Glück hast  
warum hat man da speziell ein Glück mit den Kindern?  
weil da schon auch, glaube ich, ein Unterschied ist zwischen Stadtschulen und Landschulen – weil 
es da einfach auch noch schon noch etwas bringt, wenn ich zum Beispiel mit Eltern spreche oder 
etwas – das sind erzieherische Maßnahmen schon noch – greifen schon“  
(Interview L09w; t: 06min) 
 
Im Kurzfragebogen gibt L17w ebenfalls an, dass ihre Schule als Landhauptschule 
bezeichnet werden kann. Sie erwähnt jedoch, dass sich der Ort in der Nähe einer 
Bezirkshauptstadt befindet, in der es auch ein Gymnasium gibt. Zusätzlich haben die Eltern 
die Wahlmöglichkeit, ihre Kinder in eine Musikhauptschule zu geben. Die interviewte 
Junglehrerin berichtet davon, dass an ihrer Schule durch einen Informatik-Schwerpunkt 
versucht wird, rückläufigen Schülerzahlen entgegenzuwirken. 
 
„vom Einzugsgebiet ist es eigentlich so, dass X (Name des Schulstandortes) eher ein schwieriger 
Standpunkt ist, weil eben die Stadtnähe zu X (Name einer Bezirkshauptstadt) da ist – sie (die 
Schulleitung, der Lehrkörper) müssen eben schauen, dass sie Schülerzahlen aufrechterhalten – was 
auch noch dazukommt – 5 km von da ist X (Name der Stadt), da ist eine Musikhauptschule – 
deswegen auch da der Schwerpunkt Informatik, um Schüler anzuwerben, um Schüler zu halten – 
und ja das Gymnasium ist eben auch in der Nähe – und da ist natürlich schon für manche Eltern 
auch das sehr lukrativ 
das heißt, wenn ich das jetzt richtig verstanden habe, da der Ort ist eher ein kleinerer, ländlicher 
Ort außerhalb von X (Name der Bezirkshauptstadt) – aber doch in einer gewissen Nähe, dass für 
viele Eltern die Überlegung ist: fahren wir das Kind nicht die paar Kilometer weiter und dann 
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kann es eine andere Schule besuchen oder ein Gymnasium  
ganz genau, ja“  
(Interview L17w; t: 09min) 
 
Einer besonderen Betrachtung bedarf die Polytechnische Schule 666 , an der L07m 
unterrichtet. Das hängt damit zusammen, dass diese Schulform, die das neunte Schuljahr 
abdeckt, als Bindeglied zwischen dualer Berufsausbildung (Lehrlingsausbildung) und 
Hauptschule fungiert. L07m unterrichtet als geprüfter Hauptschullehrer an einer 
Polytechnischen Schule. Um die Bandbreite sozialstruktureller Einflüsse zu erfassen, wird 
sein Interview in die Datenauswertung dennoch einbezogen. L07w beschreibt seine Schule 
mit den Worten:  
 
„ja es sind sicher nicht die Bravsten, die wir kriegen und sicher nicht die Klügsten (lacht) – aber ich 
bin trotzdem sehr überrascht […] ja – Probleme gibt es eigentlich – naja mit Leuten, die schon 
einmal wiederholt haben, die schon im 10. Schuljahr sind – die sind dann ein bisschen mehr die 
Gfraster (Anmerkung: die Schlimmen), die nicht gleich einen Job gekriegt haben – wobei 
momentan eh gesagt wird, dass man extrem blöd tun muss, wenn man jetzt keinen Job nicht kriegt 
– bei dieser Wirtschaftslage – aber es gibt trotzdem noch welche, die haben voriges Jahr schon das 
POLY gemacht und keinen Job gekriegt und machen es jetzt eben wieder – die sind ein bisschen 
ungut“ 
(Interview L07m; t: 17min) 
 
Nachdem sich diese Schule in einer ländlichen Gegend, abseits der großen Ballungszentren, 
befindet und auch die beschriebenen Probleme, mit denen die Pädagog(inn)en tagtäglich 
konfrontiert sind, typisch für Polytechnische Schulen sind, kann diese gemäß dem Raster 
„Elite-Schule“, „durchschnittliche Schule“ und „soziale Brennpunktschule“ der mittleren 
Ausprägung zugeordnet werden. 
 
Im grenzüberschreitenden Vergleich Österreich-Bayern geht der Englischlehrer L18m 
darauf ein, dass das Leistungsniveau der bayerischen Landhauptschule, an der er 
unterrichtet, niedriger ist, als in den österreichischen Hauptschulen, die er während seiner 
Praktika kennenlernen konnte. Er begründet es damit, dass zusätzlich zu Gymnasium und 
Hauptschule die Realschule zur Auswahl steht. Außerdem ist das Stundenkontingent für 
Englisch geringer als in Österreich. Davon abgesehen geht L18m darauf ein, dass er 
teilweise mit erzieherischen Belangen und sozialen Umständen konfrontiert ist, die ihn 
fordern. Im Vergleich zu den sieben Kennzeichen der sozialen Brennpunktschulen, die 
                                                 
666  „Die einjährige Polytechnische Schule wird primär von jenen 14- bis 15-jährigen Schülern als 
9. Schulstufe genutzt, die unmittelbar nach der allgemeinen Schulpflicht einen Beruf erlernen wollen.“ 
Quelle: http://pts.schule.at (21.08.2009). 
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gleich im Anschluss an das Interviewzitat charakterisiert werden, wird deutlich, dass die 
von L18m beschriebene Schule der mittleren Ausprägung „durchschnittliche 
Schule“ zuzuordnen ist. 
 
„was sonst noch störend ist, ist draußen einfach, dass die Hauptschule in Bayern das aufnehmen 
muss, was nicht in die Realschule und nicht ins Gymnasium geht – also da ist wirklich der letzte 
Rest teilweise vorhanden – also die Kinder sind einfach – teilweise wirken sie ein bisschen 
verwahrlost, vereinsamt – haben einfach keine Bezugspersonen  
also sozial verwahrlost jetzt – oder?  
ja – sozial verwahrlost – einfach auch so – ich weiß nicht, wie ich das jetzt erklären soll?  
ein Beispiel  
Kinder, die mit Drogen in Kontakt gekommen sind – oder wo einfach die Eltern überfordert sind 
mit der Erziehung – wo du als Klassenlehrer die Erziehung übernehmen musst auch mit – also die 
Probleme, die man eigentlich eh generell auch kennt – dass das jetzt immer mehr in die Schulen 
hereinzieht […] das Leistungsniveau in der Regelklasse ist vergleichbar bei uns mit einer 
schwachen zweiten, dritten Leistungsgruppe in der Hauptschule – das in der M-Klasse, also 
mittlerer Reifezug, die dann den Realschulabschluss nachmachen können – da ist das Niveau so 
gute, mittlere zweite Leistungsgruppe aufwärts Richtung erste – aber es ist einfach doch ein 
Unterschied auch – in den drei Englisch-Stunden in der Woche, das merkt man einfach, dass das zu 
wenig ist für die Kinder – sie sollen in Englisch einen Abschluss machen – haben aber bis zur 
achten Klasse, neunten Klasse drei Stunden Englisch in der Woche – und erst in der 10. vier oder 
fünf Stunden 
in Österreich ist es mehr, gell?  
in Österreich ist es, glaube ich, wenn ich mich richtig erinnere, sind es fünf Stunden bis zur zweiten 
oder dritten Klasse (entspricht 6. und 7. Schulstufe) – und 3./4. Klasse (7. und 8. Schulstufe) dann 
nur mehr noch vier Stunden – da wird es halt um eine Stunde reduziert – aber du hast doch – und 
auch intensiver – einfach dadurch, dass so wenig Stunden in dem einen Fach sind, kannst du auch 
nicht so intensiv auf ein Thema eingehen“ 
(Interview L18m; t: 17min) 
13.5.3 Geringe Ausprägung: soziale Brennpunktschule 
Im gesichteten Interviewmaterial (basierend auf den 18 qualitativen Interviews) finden sich 
sechs soziale Brennpunktschulen. Auch wenn es per se kein strukturelles Merkmal sozialer 
Brennpunktschulen darstellt, sind alle diesbezüglich zugeordneten Schulstandorte in 
Ballungsräumen situiert. Die sogenannten „sozialen Brennpunktschulen“ werden anhand 
von sieben miteinander verbundenen Teilbereichen charakterisiert. D. h. soziale 
Brennpunktschulen lassen sich identifizieren durch ein auffälliges Sozialverhalten und eine 
problematische Arbeitshaltung der Schüler(innen), was sich in den erbrachten Leistungen 
spiegelt. Symptomatisch für soziale Brennpunktschulen sind häufig auftretende Probleme 
im Elternhaus der Schüler(innen). Sichtbar wird das in geballter Form an der prinzipiellen 
Bewertung des Einzugsgebietes eines Schulstandortes. Ein weiteres Kennzeichen sozialer 
Brennpunktschulen ist eine große Heterogenität, einerseits bezogen auf die Nationalitäten 
und Deutschkenntnisse und andererseits bezogen auf das Lebensalter und Leistungsniveau 
der Schüler(innen).  
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  Sozialverhalten 
 
Das Verhalten der Schüler(innen) schockt die Junglehrer(innen) vor allem zu Beginn ihrer 
Tätigkeit. Die Bandbreite reicht von verbalen Angriffen bis hin zu konkreten Aktionen, 
wie das Werfen von Papierbällen, was im ersten Interviewausschnitt zu lesen ist. 
 
„die Kinder, die waren furchtbar – und ich kann nur sagen, in meiner erste Woche, da haben sie 
mich mit Papierbällen beworfen – mich angeschimpft – sie haben mir alles Mögliche gesagt – ich 
soll meinen Mund halten – sie haben mich eine dreckige Hure genannt – ich soll nicht so blöd 
schauen – und, und, und – ich meine, lauter Sachen – ich weiß nicht, warum ich eigentlich da 
solange geblieben bin – ich glaube, die Kinder zum Schluss, nach so langer Zeit, irgendwie magst 
du die Kinder, selbst wenn sie schlimm sind“ 
(Interview L05w; t: 04min) 
 
„das ist unglaublich – also wirklich, wo du sagst: für das habe ich meine Ausbildung nicht gemacht 
– da musst du Sozialarbeiter sein – in dem Verhalten, in grundsätzlichen Dingen, wenn du sagst: 
hey, muss ich mich erklären, warum – muss ich mich entschuldigen dafür, dass ich euch 
unterrichten muss, soll, darf – also das – und ich weiß nicht diese Grundeinstellungen der Schüler, 
wo die herkommen“  
(Interview L10w; t: 23min) 
 
 Arbeitshaltung 
 
L10w berichtet davon, dass die Schüler(innen) sich anfänglich vehement geweigert haben 
mitzuarbeiten, wodurch sie auch die geforderten Leistungen nicht erbringen konnten. Erst 
nach einiger Zeit war das Vertrauensverhältnis zwischen der Lehrerin und den 
Schüler(inne)n soweit gereift, dass die Jugendlichen ihre Vorgaben akzeptierten. 
 
„wie ich die Klasse übernommen habe, dritte Klasse, erste Leistungsgruppe Englisch, im Halbjahr, 
die haben mir, ich habe so etwas, wirklich einen Monat lang, vier Wochen Arbeitsverweigerung – 
vier Wochen Arbeitsverweigerung (betonter) – ich habe mit denen eineinhalb Wochen nur geübt 
für die Schularbeit hin – weil ich mir gedacht habe: dass die wissen – dass wir uns daran gewöhnen 
– dass ich sie nicht vor den Kopf stoße usw. – weil sie haben ja Angst gehabt Ende nie – waren 
schlecht Ende nie und die haben nicht einmal die Übungszettel gemacht – nein, kann ich nicht, 
mache ich nicht – erste Leistungsgruppe! – und dann sind Eltern sich beschweren gegangen bei der 
Frau Direktor, dass es eine Frechheit ist, dass wir drei Units zur Schularbeit kriegen – ich meine, 
Gott sei Dank war das so offensichtlich, dass man sich darüber nicht beschweren kann, über den 
Stoffumfang – ich meine, jetzt ist es mittlerweile klar – die wissen mein Arbeitstempo – und mein 
Verlangen – wunderbar – also wir haben uns da durchgefrettet und es ist heute wunderschön da 
drinnen zu unterrichten – aber das war am Anfang die Hölle – also wirklich Sachen, wo du sagst: 
wo kommt das her – das gibt es doch nicht“  
(Interview L10w; t: 26min) 
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 erbrachte Leistungen 
 
Die Abwehrhaltung gegenüber Aufgabenstellungen spiegelt sich unweigerlich in den 
insgesamt erbrachten Leistungen. Wie auch bereits im Interviewzitat zum Sozialverhalten 
geht L10w darauf ein, wie sehr sie die Legitimation gegenüber den Schüler(inne)n ärgert, 
wenn sie ihnen Arbeitsaufträge gibt.  
 
„ich habe gerade heute ein Gespräch mit einer Kollegin gehabt – die auch noch nicht so lange im 
Dienst ist – aber die schon an drei Schulen war in X ( Name eines Ballungsraumes) aber innerhalb 
von kürzester Zeit, einem halben Jahr oder so oder einem Jahr – und die gesagt hat – sie war an 
einer sehr schwierigen Schule in der HS Nummer X, die ja sehr bekannt ist, als ganz, ganz 
schwierige und Höllenschule – und sie hat sich gefürchtet, wie sie dahin gekommen ist – sie hat 
gesagt: es war auch nicht leicht – aber, was ihr aufgefallen ist – und sie bemerkt doch einige 
Unterschiede auch zu dieser Schule – die Schüler waren leistungsmäßig besser – besser organisiert 
– dort haben die einfach gewusst anhand der Aufträge, was zu tun ist und sie waren dankbarer 
dafür, dass man ihnen geholfen hat – das ist da nicht – das ist wirklich – das ist mir da immer schon 
aufgefallen, dass du dich eben wirklich entschuldigen musst für das, dass du ihnen Übungen 
(gibst)“ 
(Interview 10w; t: 25mn) 
 
 Elternhaus 
 
Das Verhalten der Schüler(innen) erklären Lehrer(innen) auch damit, dass sie auf die 
prekären Umstände im Elternhaus der Jugendlichen verweisen. 
 
„es ist allgemein bekannt, dass diese Schule schlecht ist – sie (die Lehrkräfte) sagen: wenn man die 
Eltern sieht, weiß man, warum die Kinder so sind“ 
(Interview L05w; t: 09min) 
 
„es ist das Einzugsgebiet – es ist echt totales Chaos – teilweise X- Kinder (X = Name einer großen 
Firma) […] es ist zum Beispiel, ich habe einen Schüler, da ist der Vater – er hat jetzt nach 
Weihnachten den Prozess – der ist vor einem halben Jahr ins Gefängnis gekommen, weil er da bei 
irgendeiner Missbrauchs-Geschichte dabei war – solche Sachen – die Schüler tun Schulschwänzen, 
das ist eigentlich eh nichts Arges bei uns – also tiefe Klientel, sage ich einmal, soziale Unterschicht 
– aber wirklich soziale Unterschicht – wobei es sich bei uns noch einmal spaltet – wir haben immer 
eine Kreativ-Klasse und eine Regelklasse – und die Regelklasse ist entweder eine normale oder 
eine I-Klasse (Integrations- Klasse) – in der Kreativ-Klasse sind dann schon meistens die Helleren 
– und in der Regelklasse, also das ist wirklich, das ist Abschaum vom Abschaum – da haben wir 
Klassen, da gibt es keine erste Leistungsgruppe – also ganz – ja“ 
(Interview L12w; t: 15min) 
 
 Einzugsgebiet der Schule 
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Wenn zahlreiche Problemfamilien geballt in einer bestimmten Wohngegend angesiedelt 
sind, so verdichten sich die Probleme. In Hauptschulen zeigt sich das unter anderem durch 
Alkoholmissbrauch, Gewaltausbrüche etc. L06m kritisiert die mangelhafte Vorbereitung 
der Lehramtsstudierenden auf den Unterricht in sozialen Brennpunktschulen. Er schildert, 
dass die an die pädagogischen Hochschulen angeschlossenen „Übungshauptschulen“ nicht 
länger als „repräsentativer Maßstab“ herangezogen werden sollten und der Blick für die 
Bandbreite pädagogischer Wirklichkeiten geöffnet werden soll. 
 
„die Schule hat das massive Problem, dass es eine Randschule ist, am Stadtrand – haben sehr viel 
mit sozialen Problemen zu kämpfen – es ist auch eher das Stadtgebiet, wo sehr viele Rücksiedler, 
also Russen, da sind und da auch Sprachbarrieren zum Problem werden können  
wenn jetzt angenommen eine ehemalige Studienkollegen von dir hier zu unterrichten anfangen 
würde – was würdest du ihr im Vorfeld so privat erzählen – über die Schule – damit sie sich das 
ein bisschen besser vorstellen kann (beide lachen)  
ah, vergiss einfach alles, was du auf der PÄDAK gelernt hast – das würde ich ihr sagen – und 
rechne mit allem – also speziell – ich meine, ich habe jetzt eine spezielle Klasse, aber in den 
anderen Klassen ist es nicht weniger schlimm – es gibt Schüler, die haben jetzt schon Probleme mit 
dem Gesetz – es gibt Drogenprobleme – es gibt Alkoholprobleme – Gewalt steht auf der 
Tagesordnung – also es ist keine einfache Schule – es gibt sicher angenehmere – es ist eine 
typische Stadtschule  
wie könnte man sich da vorbereiten, wenn man weiß, dass man da zu unterrichten anfangen würde 
– kann man da irgendetwas im Vorfeld lernen? – oder wird man da einfach reingeworfen in die 
völlig veränderte Situation – wie man sie kennt von der eigenen Praxis  
hmm, wenn die Pädagogischen Akademien endlich einmal aufhören würden ihre Traumwelt zu 
leben […] während der ganzen Ausbildung kann man 100-mal die Frage stellen: "wie kann man 
mit schwierigen Schülern umgehen, was kann man machen?" – die Frage wird nie beantwortet – 
kein einziges Mal habe ich eine Antwort auf diese Frage bekommen – „da muss man auf die 
Situation sehen" – ja gut, wenn ich nie erfahre, wie man solchen Schülern gegenübertreten kann, 
dann – wo soll ich das denn herhaben (Seufzer) – ja  
also die größte Herausforderung da ist der soziale Brennpunkt und der spiegelt sich auch im 
Unterricht wider, wenn ich das richtig verstehe?  
so ist es, ja – das größte Problem ist die soziale Geschichte“ 
(Interview L06m; t: 11min) 
 
 Heterogenität der Schüler(innen), bezogen auf deren Nationalität, Religionen und 
Sprachkenntnisse 
 
An multikulturellen, multireligiösen bzw. multilingualen Schulen eröffnen sich für 
Berufseinsteiger(innen) Lernprozesse, die sie an Privathauptschulen, mit einer durchwegs 
homogenen Schülerschaft, kaum machen können. L11w erkennt für sich selbst diesen 
Lernprozess. L14w berichtet davon, wie frustrierend es im pädagogischen Alltag ist, 
Schüler(inne)n mit geringen Deutschkenntnissen vergeblich etwas zu erklären.  
 
„wir haben wirklich ¾ Ausländer – also 75 bis 80 % – und von dem her ist es sehr schwierig – also 
wie gesagt, ich habe keinen Vergleich – ich weiß es nicht, sind das schlimme Kinder, sind das 
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brave Kinder – aber so, was man von den älteren Kollegen mitkriegt, es ist schon ein gescheiter 
Unterschied, ob ich jetzt am Land oder eben in der Stadt so wie in X unterrichte – und schon 
einmal, weil es immer wieder Probleme gibt mit den Nationalitäten untereinander – also Albaner, 
Türken – bei uns gibt es wirklich eine Vielfalt – Serben, Kroaten und mit den Religionen usw. – 
also es gibt immer wieder – ich meine, es gibt eh positive Sachen dann auch wieder, aber mit den 
Problemen hat man dann schon zu kämpfen – das würde man dann auf alle Fälle gleich, dass man 
sich auf das einstellt – ich meine, ich habe es auch gleich gewusst – x-Stadt schwierig – bringt man 
halt damit in Verbindung – aber ich sehe das positiv, weil es für mich als Einstieg sicher schwer 
war, aber ich habe auch voll viel gelernt“ 
(Interview L11w; t: 12min) 
 
„also sehr viele ausländische Schüler – viele Schüler, die auch teilweise ganz schlecht Deutsch 
verstehen – ich habe kein Problem damit, weil ich selbst keine Österreicherin bin – aber es ist halt 
nicht einfach in der Arbeit – weil durch das, dass ich nur Religion unterrichte, habe ich halt 
meistens die katholischen Österreicher drinnen – aber in anderen Stunden merkt man es eben schon, 
wie hart es ist – dass man teilweise einem Schüler Sachen erklären muss und er versteht es einfach 
nicht – oder es ist einfach – man merkt auch, dass sie viel reifer wirken – auch Aggressionen 
werden zum Teil, kommen auf“ 
(Interview L14w; t: 04min) 
 
 Heterogenität der Schüler(innen), bezogen auf deren Lebensalter und 
Leistungsniveau 
 
Da einzelne Schüler(innen) Jahrgänge – teilweise mehrfach – wiederholen, ergibt sich 
insgesamt eine heterogene Konstellation in Bezug auf deren Lebensalter und 
Leistungsniveau. 
 
„weil da sitzen welche drinnen, die schon zweimal sitzen geblieben sind und die schon 14, 15 Jahre 
alt sind, manche 12 Jahre alt sind und wirklich wiff (klug) wären – also die Streubreite ist extrem  
aufgrund von Klassenwiederholungen?  
ja – haben wir auch einige drinnen sitzen – weiß ich nicht, ich glaube, das ist am Land auch nicht 
so extrem – bei uns ist es mir halt aufgefallen, letztes Jahr, dass wir ein paar drinnen sitzen gehabt 
haben in der zweiten, der hat dann schon das 10. Schuljahr gehabt und jetzt wo die anderen in der 
dritten sind, sitzt er schon im POLY – ich meine es ist eh jeder froh, weil der hat einfach die ganze 
Klasse durcheinander gebracht – weil die natürlich schon ganz anders drauf sind“ 
(Interview L11w; t: 31min) 
13.5.4 Zusammenfassung: institutionelles Kapital von Schulen 
Für das institutionelle Kapital lässt sich festhalten: Wenn sich die Akteure eines 
Schulstandortes auf die Akzeptanz und Einhaltung der vereinbarten Regeln weitgehend 
verlassen können, so gibt das Sicherheit. Diese Sicherheit empfinden die befragten 
Junglehrer(innen) als entlastend, sie kann als Ressource betrachtet werden.  
Schulstandorte, die als „soziale Brennpunktschule“ bezeichnet werden, sind unter anderem 
gekennzeichnet durch einen problematischen sozialen Background der Schüler(innen), 
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einen hohen Migrationsanteil, Verhaltensauffälligkeiten und geringe Lernbereitschaft. Im 
Vergleich dazu verfügen Elite-Schulen über eine gute Reputation in der Öffentlichkeit. 
Strenge, klar kommunizierte Verhaltensregeln, ausgewählte Schüler(innen) und motivierte 
Eltern tragen unter anderem dazu bei, dass Disziplinprobleme eine untergeordnete Rolle 
spielen. Zwischen den beiden Schulformen liegen die als „durchschnittliche 
Hauptschulen“ bezeichneten Standorte, deren Prototyp abseits der Ballungsgebiete im 
ländlichen Raum angesiedelt ist. Im Überblick zeigt die nun folgende Tabelle, wie die 
Schulstandorte der interviewten Berufseinsteiger(innen) zugeordnet wurden. 
 
Bewertung des Schulstandortes Interviewpartner(innen) 
Elite-Schule L01w, L02w, L03w, L15w, L16w 
Durchschnittliche Schule L04w, L07m, L08m, L09w, L13w, L17w, L18m 
Soziale Brennpunktschule L05w, L06m, L10w, L11w, L12w, L14w 
Tabelle 48: Zordnung zu den Merkmalsausprägungen des institutionellen Kapitals 
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13.6 Abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages  
Die Bewältigung des Berufsalltages, als abhängige Variable, gibt wieder, inwiefern die 
befragten Junglehrer(innen) die beruflichen Herausforderungen meistern können und wie 
sie ihre Gesamtsituation beurteilen.  
Im Interviewleitfaden weisen etliche Fragen darauf hin, beispielsweise, inwiefern die 
derzeitige Situation der Wunschvorstellung entspricht oder ob sich die Junglehrer(innen) 
vorstellen können, auch in den nächsten 10 Jahren an dieser Schule zu unterrichten und 
was das für sie bedeuten würde. Zuvor wird die Frage gestellt, was die Herausforderungen 
der ersten Zeit waren (ob es Dinge gegeben hat, die besonders schwierig zu bewältigen 
waren bzw. die optimal verliefen und leicht zu bewältigen waren) und was sich in der 
Zwischenzeit verändert hat. 
Die Bewertung der Bewältigung des Berufsalltages erfolgt ordinalskaliert mit drei 
Ausprägungen: A bedeutet, dass es den jeweiligen Berufseinsteiger(inne)n sehr gut gelingt, 
die schulischen Herausforderungen zu meistern. Junglehrer(innen), die der Kategorie B 
zugeordnet werden, haben Wege gefunden, wie sie den Berufsalltag bewältigen, auch 
wenn es nicht immer einfach für sie ist. In Abgrenzung dazu steht für 
Berufseinsteiger(innen), die der Kategorie C zugeordnet werden, der Leidensdruck im 
Vordergrund. Es gelingt ihnen nicht gut, die Herausforderungen zu bestehen. Details dazu 
finden sich in den nun folgenden Ausführungen. 
13.6.1 Kategorie A (Es gelingt sehr gut.) 
Den Junglehrer(inne)n geht es in ihrer Rolle sehr gut und sie wissen, wie sie die 
Herausforderungen des Berufsalltages meistern können. Teilweise haben sie noch gar 
keine wirklich belastenden Situationen erlebt und sind äußerst zufrieden. Sie geben an, 
dass sie sich sehr wohlfühlen und dass in Summe alles bestens funktioniert. Neun der 
insgesamt 18 analysierten Berufseinsteiger(innen) können der Kategorie A zugeordnet 
werden, wovon die nun folgenden Ausführungen berichten. 
 
An einer Schule elitären Charakters unterrichtet L15w, die sich auf die Frage, inwiefern 
die Gesamtsituation ihrer Wunschvorstellung entspricht, so äußert: 
 
„ich denke mir, die Situation ist eh schon nahezu perfekt – das Einzige, was vielleicht – das ist da 
eine Kleinigkeit – dass die Klasse (der Klassenraum), in der ich mit meiner Klasse drinnen bin, 
13 Themenbereich 3: „Successful Outcome“  331 
 
ziemlich klein ist – gut, es ist eine erste Klasse, da geht es auch noch – und nächstes Jahr kriegen 
wir dann sicher einen größeren Raum – dann passt das auch – aber das ist halt das, was meine 
Kinder sehr bedrückt, dass sie so eine kleine Klasse haben, wo sie sich nicht wirklich bewegen 
können – wobei ich von einer Kollegin weiß, die war mit 30 Schülerinnen auch schon drinnen – 
und wir sind eh nur 24 – also darf ich mich da, glaube ich, auch nicht beschweren“ 
(Interview L15w; t: 14min) 
 
Ähnlich positiv lesen sich die Ausführungen von L16w, die auch an einer katholischen 
Privathauptschule unterrichtet: 
 
„inwiefern entspricht die Situation jetzt deiner Wunschvorstellung? – oder gibt es Sachen, die 
anders sein sollten  
also ich glaube, ich hätte es mir nicht schöner wünschen können – nein, ich habe damit gerechnet, 
wenn ich eine Stelle kriege, dann irgendwo und sicher nicht in einer Privathauptschule – weil ich 
habe in einer zweiten auch nachgefragt, wie es ausschaut – der hat gesagt: ja an 25. Stelle kann ich 
dich reihen – und ja gut – das ist ungefähr die Anzahl an Lehrern, die im Konferenzzimmer sitzen – 
also muss ich warten, bis der jüngste in Pension geht, bis ich drankomme  
glorreiche Aussicht  
ja – und in öffentlichen Schulen ist es halt so, dass es schwierig ist – muss man zugeben – speziell 
in der Stadt – am Land ist es eh wieder anders – also von dem her, wenn ich mir etwas gewünscht 
hätte, dann wahrscheinlich so etwas wie das da  
schön  
ja, da macht das Unterrichten Spaß“  
(Interview L16w; t: 21min) 
 
L01w ist als Karenzvertretung sieben Wochen vor Schulschluss in den Lehrberuf 
eingestiegen. Als Belastung empfand sie, die Hauptverantwortung (für alle drei 
Leistungsgruppen) in einer dritten Klasse in Englisch zu übernehmen. Der Austausch mit 
jungen Kolleg(inn)en, die in einer ähnlichen Situation waren und vergleichbare 
Herausforderungen zu meistern hatten, half ihr „das Ganze irgendwie auch ein wenig 
besser zu packen“, wie sie etwas später im Interview berichtet. Insgesamt betrachtet verlief 
ihr Berufseinstieg aber „ganz ideal“ und es hat „gut gepasst“. 
 
„in der Schule selbst, war da noch irgendetwas anderes, das sich belastet hat – außer der 
Hauptverantwortung? 
nein – nein eigentlich nicht – sonst hat es gut gepasst – gleich mit einer Dritten einsteigen ist für 
die Kinder nicht leicht, die jahrelang eine andere Lehrerin gewohnt sind und für einen selbst nicht 
leicht – es ist sicher einfacher, wenn man mit einer Ersten einsteigt, das könnte man vielleicht da 
erwähnen – aber sonst hat es eigentlich keine Probleme gegeben – ich muss dazu sagen, es waren 
nur mehr 7 Wochen bis zu den Sommerferien – es war wirklich ein überschaubarer Zeitraum. […] 
ich bin im Herbst dann mit einer vollen Lehrverpflichtung eingestiegen – und die Schwierigkeit 
war – es war keine große Schwierigkeit – es war im Nachhinein gesehen ganz ideal – ich habe ein 
paar Wochen noch zum Hineinschnuppern gehabt vor den Sommerferien – war nicht mehr die ganz 
neue Person für die Kinder und ich war einfach schon ein bisschen eingearbeitet, habe in den 
Sommerferien Zeit gehabt, dass ich auch das eine oder andere vorbereite in Ruhe und bin nicht so 
hineingeworfen worden – es war einfach wieder ein Neubeginn, Herbst und alle fangen neu an und 
es war nicht so mitten drinnen und die Kinder habe ich schon gekannt und es war eigentlich eine  
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recht liebe Klasse.“ 
(Interview L01w; t: 05min) 
 
Die Frage, ob L01w auch in den nächsten 10 Jahren noch an dieser Schule unterrichten 
möchte, beantwortet sie wie aus der Pistole geschossen mit „ja“. Als Begründung gibt sie 
an, dass sie sich sehr wohlfühle. Dem sind die Aussagen von L02w anzuschließen, die sich 
glücklich schätzt, an ihrer Wunschschule unterrichten zu dürfen. Sie betont die optimalen 
Rahmenbedingungen vor Ort – Teamarbeit der Lehrer(innen), disziplinierte Schüler(innen) 
usw. – und hofft, noch länger als die angesprochenen 10 Jahre an der Privatschule zu 
unterrichten. 
 
Abgesehen vom zu geringen Stundenausmaß ist auch L14w über die ihr zugeteilte Schule 
sehr zufrieden. Sie bezeichnet die Atmosphäre im Kollegium als „sehr positiv“ und 
berichtet davon, dass sie auch schwierige Situationen mit Schüler(inne)n gut meistert. Es 
fällt ihr leicht, sich an der sozialen Brennpunktschule zu behaupten.  
 
Für vier der insgesamt neun Junglehrer(innen), welche der Kategorie A zugeteilt sind, ist 
die Entfernung zwischen Schule und Wohnort der einzige Aspekt, den sie in ihrer 
Gesamtbewertung des subjektiven Gelingens anprangern. Es handelt sich um L18m, L07m, 
L03w und L09w. Der erste von ihnen (L18m) hat in Oberösterreich keine Anstellung 
gefunden und sich in Bayern als Hauptschullehrer beworben, wo er nun arbeitet und eine 
Wohnung mietet. Wegen 130 Kilometern Entfernung zwischen Schule und Heimatort fährt 
er für gewöhnlich nur am Wochenende nach Hause, wodurch die Kontakte zu Familie und 
Freunden leiden, was L18m bedauert. 
 
„also die Situation kann nur dadurch besser werden, dass ich in Österreich jetzt eine Anstellung 
kriege  
das heißt, es hängt primär mit der Entfernung zusammen?  
primär – also ich hätte kein Problem, wenn ich näher an Österreich herbei irgendwo eine Stelle 
hätte – wenn ich nur 20 Minuten fahren müsste – also das wäre schon einmal viel angenehmer – ja 
was könnte es noch besser machen? – etwas anderes gibt es eigentlich nicht wirklich – das ist 
genau das“  
(Interview L18m; t: 32min) 
 
Auch für L07m, der an einer Polytechnischen Schule unterrichtet, ist die täglich 
zurückgelegte Entfernung ein nicht unwesentlicher Faktor. Für die erste ihm zugeteilte 
Schule musste er tagtäglich einen 99 km langen Anfahrts- bzw. Rückweg in Kauf nehmen. 
 
13 Themenbereich 3: „Successful Outcome“  333 
 
„ich war zuerst in S1 (Name Schulstandort 1), letztes Schuljahr – ich wäre schon fast wahnsinnig 
geworden mit dieser Fahrerei – pah“ 
(Interview L07m; t: 01min) 
 
Nun hat er es geschafft, in eine Schule versetzt zu werden, die nur 5 km von seinem 
Wohnort entfernt liegt. L07m berichtet davon, dass er gut mit den Schüler(inne)n 
zurechtkommt. Wie er seine Gesamtsituation beurteilt, zeigt der Interviewausschnitt. 
 
„es ist einfach wirklich lässig dieses Jahr – auch der Stundenplan, stundenplantechnisch – es ist 
wirklich ein Traum – da habe ich ein Glück gehabt  
das heißt, du könntest dir auch vorstellen, dass du auch in 10 Jahren noch da unterrichtest  
ja (Antwort kommt sofort, ohne zu zögern)“  
(Interview L07m; t: 19min) 
 
Welchen Einfluss die Entfernung von Schule und Wohnort auf die Gesamtbeurteilung des 
subjektiv bewerteten Gelingens einnimmt, ist einmal mehr den Ausführungen von L03w zu 
entnehmen. Sie unterrichtet gerne an der katholischen Privathauptschule und ist insgesamt 
sehr zufrieden, wäre da nicht die tägliche Autofahrt … 
 
„und bist du zufrieden über die Wahl, dass das so her geworden ist? 
ja, sehr zufrieden – es hätte mir nichts Besseres passieren können […] 
könntest du dir vorstellen, dass du an dieser Schule noch die nächsten 10 Jahre unterrichtest z. B.? 
ja – das einzige Manko ist, wie gesagt, das Fahren – das ist das, wo ich sage: das ist einfach 
belastend – das sind praktisch zwei Schulstunden mehr pro Tag – also kann man so rechnen – es ist 
einfach eine gewisse Belastung dabei, obwohl – vielleicht gewöhnt man es auch, ich bin generell 
kein Mensch, der gerne Auto fährt – darum ist es vielleicht für mich noch mehr Belastung – aber es 
ist nicht wirklich tragisch, aber es ist das Einzige, das ich richtig anprangern kann – wo ich sage: ui, 
das taugt mir nicht so“ 
(Interview L03w; t: 01min und t: 16min) 
 
Abschließend ist noch L09w anzuführen. Auch wenn das Verhältnis zu den Kolleg(inn)en 
ambivalent ist und ihr diese gleich zu Beginn ihrer Tätigkeit mitgeteilt haben, ihr im Falle 
von Problemen mit den Klassen nicht helfen zu wollen, zieht sie insgesamt ein positives 
Resümee. Personal resources haben ihr dabei geholfen, von Anfang an mit den 
Schüler(inne)n gut zurechtzukommen und sich in den Klassen zu behaupten. Für L09w ist 
die tägliche Fahrtstrecke ausschlaggebend, warum sie nicht gerne an dieser Schule 
unterrichtet. 
 
„könntest du dir vorstellen, dass du an dieser Schule noch 10 zusätzliche Jahre unterrichtest? oder 
auch in 10 Jahren noch da bist?  
aufgrund vom Fahren nicht  
weil es zu weit ist?  
ja, genau – sonst: ich fühle mich sehr wohl, wirklich – ich fahre wirklich gern herauf […] 
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würdest du die wichtigsten Elemente noch einmal kurz zusammenfassen, bevor wir zum nächsten 
Teil gehen – also was sind für dich die Hauptmerkmale – die wichtigsten Dinge, warum du an der 
Schule gerne bist – oder warum du nicht gerne an der Schule bist?  
mh – gerne bin ich da, weil ich mit den Kindern sehr gut zurechtkomme – und weil im Prinzip das 
Klima sehr gut ist – und die von der Direktion einfach gut geführt wird – und weil das wirklich mit 
einzelnen Kollegen auch lustig ist und da Hilfsbereitschaft da ist – nicht gerne bin ich da, unter 
Anführungszeichen nicht gerne, weil es einfach wirklich weit zum Fahren ist  
(Interview L09w; t: 16 min und t: 19min) 
 
Abschließend ist in Tabelle 49 im Überblick ersichtlich, welche der interviewten 
Junglehrer(innen) der Kategorie A zugeteilt sind und in welchen Schulen diese 
unterrichten. 
 Anzahl Junglehrer/in 
Elite-Schule                          (n = 5) 5 L01w, L02w, L03w, L15w, L16w; 
durchschnittliche Schule      (n = 6) 2 L18m, L09w; 
soziale Brennpunktschule    (n = 6) 1 L14w; 
Polytechnische Schule         (n = 1) 1 L07m 
Tabelle 49: Junglehrer(innen), die der Kategorie A zugeordnet sind. 
13.6.2 Kategorie B (Es gelingt, obwohl es nicht einfach ist.)  
Junglehrer(innen), die der Kategorie B zugeordnet werden, erleben das soziale Umfeld 
ihres pädagogischen Handelns nicht unbedingt als einfach. Metaphorisch ausgedrückt 
schaffen sie es trotz der Steine, die auf ihrem Weg liegen, sich im Berufsalltag zu 
bewähren. Sie haben Wege gefunden, wie sie mit den Herausforderungen umgehen können. 
So empfindet es z. B. L06m als Bestärkung, wenn sich ihm Schüler(innen) seiner 
Praxisklasse bei persönlichen Problemen anvertrauen. Auch wenn er den pädagogischen 
Alltag als „aufreibend“ erlebt, gelingt es L06m, sich in der Klasse zu behaupten.  
 
„ist es fast jeden Tag so, dass ich mir denke, was setze ich mich da vorne hin – Kopf hoch – denk 
mir: warum tu ich mir das an? aber für mich ist es trotzdem immer wieder spannend und immer 
wieder eine Herausforderung – ich denke mir, wenn ich jetzt an einer Privatschule wäre, so wie 
meine Freundin, die ist in X (Name des Schulstandortes) in einer Privatschule, die hat nur Engerl – 
da würde ich mich irgendwann fragen: was tue ich da überhaupt? “ 
(Interview L06m; t: 21min) 
 
L12w hat aus ihrer anfänglichen Verzweiflung heraus eine Strategie entwickelt, die ihr an 
der sozialen Brennpunktschule im Umgang mit den Schüler(inne)n hilft, sich 
durchzusetzen. 667 Der regelmäßige Besuch einer Supervisionskleingruppe hat ihr dabei 
geholfen, eine Strategie zu finden, die sie als besonders effektiv wahrnimmt. Welche 
                                                 
667 Details dazu sind dem Kapitel 13.1.1 zu entnehmen.  
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persönliche Bedeutung sie dem beimisst, erläutert sie mit den Worten: 
 
„das hat mir einfach alles – das hat mir mein Leben gerettet – weil sonst wäre ich untergegangen“  
(Interview L12w; t: 10min) 
 
Nicht aufgegeben hat auch L04w, obwohl der Anfang hart und von Misserfolgen übersät 
war. Auf den Erfahrungen, die sie zu Beginn in den Klassen machte, konnte sie in der 
zweiten Schule aufbauen. Auch dort wurde sie schwierig zu führenden Klassen zugeteilt, 
doch nun war sie gewappnet und verschaffte sich durch ein bewusstes Auftreten einen 
Startvorteil. Die derzeitige Situation bewertet sie vor allem in Bezug auf die 
innerkollegialen Streitigkeiten negativ. Langfristig strebt sie eine Versetzung in eine 
andere Schule an, die näher an ihrem Wohnort gelegen ist. Dennoch gelingt es ihr 
inzwischen, ihren Unterricht so zu gestalten, dass sie sich selbst wohl dabei fühlt. Auch die 
anfängliche Überlastung durch ein zu hohes Ausmaß an benötigter Vorbereitungszeit hat 
L04w inzwischen in den Griff bekommen.  
 
„auch wenn es oft schwierig aussieht, nicht gleich aufgeben und den Hut darauf werfen (lacht) – 
jetzt bin ich froh, dass ich weitergemacht habe 
warum bist du froh? 
naja, jetzt ich drinnen – jetzt taugt es mir (das Unterrichten)“ 
(Interview L04w; t: 17min) 
 
Von anfänglichen Schwierigkeiten im Umgang mit Disziplin, dem ungewohnt hohen 
Geräuschpegel in der Schule und der Angst vor Unfällen im Turnunterricht berichtet der 
nun folgende Interviewausschnitt von L11w. Er zeigt aber auch, was sich in der 
Zwischenzeit verbessert hat.  
 
„ich habe von Anfang an mit der Disziplin ein bisschen zu kämpfen gehabt – mit dem habe ich jetzt 
auch noch zu kämpfen – aber das war halt für mich extrem – und der Lärmpegel und so – wenn du 
vorher in dem Beruf nicht gearbeitet hast, das bist du nicht gewohnt – und die Verantwortung auch, 
das ist mir vorher nicht so bewusst gewesen – vor allem in Turnen – wenn dann einmal etwas 
passiert – also ich bin halt so der Typ, der sich da gleich den Kopf zerbricht – und ist eh nichts 
passiert und hoffentlich und so Sachen halt – aber ja, das habe ich jetzt schon ein bisschen abgelegt 
– aber da muss ich schauen, dass es noch besser wird – ja der Umgang mit den Kindern, der hat 
sich für mich schon verbessert – jetzt habe ich das Gefühl, das eben etwas Positives auch 
zurückkommt, was am Anfang nicht war – da habe ich nur das Gefühl gehabt: pah, die sind sauer, 
dass sie die Lehrerin nicht mehr haben und jetzt haben sie mitten unter dem Jahr wen anderen 
gekriegt und das interessiert sie eh nicht und alles, was ich mache, ist sowieso Blödsinn, weil die 
andere Lehrerin hat das viel besser und viel gescheiter und viel toller gemacht – und jetzt halt, habe 
ich auch eine erste Klasse gekriegt zum Beispiel in Turnen – ja und sicher hast du auch Probleme – 
aber da habe ich nicht so das Gefühl gehabt, dass sie dich von Anfang an gleich ablehnen – mit den 
vierten Klassen, weil da habe ich auch zwei Stunden Turnen gehabt, das war ein Horror – weil die 
haben sowieso nur mehr ein paar Wochen – also ein paar Mal Turnen gehabt, weil dann waren sie 
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in England und dort und da und dann eh schon vierte Klasse – die hat es wirklich nicht mehr 
interessiert – also die haben mir wirklich Probleme gemacht – da war ich so froh, wie die weg 
waren – weil die haben dir nicht einmal irgendeine Chance gegeben – das war schon arg – war ich 
echt froh, wie sie weg waren“ 
(Interview L11w; t: 16min) 
 
Im Vergleich mit einem jungen Kollegen, der bereits nach dreimonatiger Berufserfahrung 
wegen Burn-outs in den Krankenstand ging, erkennt L11w, dass sie es doch irgendwie 
schafft, die Herausforderungen des Berufsalltages zu meistern, zumindest besser wie der 
besagte Junglehrer. 
 
„ich habe mir gedacht: mah, ich bin eh nicht alleine, dass es mir so schwer fällt – nein – es sind 
einfach die Kinder auch so anstrengend bei uns – und ich habe mir dann gedacht: irgendwie schaffe 
ich es doch – weil dass ich jetzt nicht schlafen könnte oder so, die Probleme, die habe ich nicht 
gehabt – aber er hat wirklich Schweißausbrüche gehabt und hat nicht mehr schlafen können in der 
Nacht und solche Sachen, das sind halt dann schon richtige Burn-out-Anzeichen“  
(Interview L11w; t: 20min) 
 
L08m betrachtet sein pädagogisches Handeln im ersten Dienstjahr mit Gelassenheit. Er 
erwartet es nicht, gleich zu Beginn seiner Lehrtätigkeit einen, wie er es ausdrückt, 
„perfekten Religionsunterricht“ zu gestalten. Den persönlichen Entwicklungsprozess im 
Auge antwortet er auf die Frage zur Wunschvorstellung: 
 
„ah, ich bin jetzt so weit realistisch, dass ich mir denke: da an diesen Schulen, das wird nicht meine 
letzte Schule sein – dass ich wahrscheinlich nächstes Jahr wieder woanders sein werde – und ich 
sehe es jetzt einfach so als Erfahrungssammeln und ich sehe es auch ganz positiv, wenn ich wieder 
an andere Schulen komme, damit kann ich jetzt diese Erfahrung, die ich da gesammelt habe, schon 
in anderen Schulen anwenden“ 
(Interview L8m; t: 25min) 
 
L13w übt Kritik am System und würde sich grundlegende Änderungen wünschen, um sich 
als Lehrerin wirklich wohlfühlen zu können. Ihrer Ansicht nach ist von den 
Junglehrer(inne)n ein großes Maß an persönlichem Engagement gefordert, um im Beruf 
überleben zu können. Egal an welchen Schulen sie bis jetzt unterrichtet hat, L13w hat es 
immer geschafft, einen vertrauensvollen Kontakt zu einzelnen Kolleg(inn)en am 
Schulstandort aufzubauen, was für sie von Bedeutung ist. Sie bedauert es, dass innerhalb 
der Lehrer(innen) eines Schulstandortes wenig kooperiert wird und jeder sein „eigenes 
Süppchen kocht“. 
 
„als Lehrer oder Junglehrer musst du schon voll viel selbst tun, wenn du da in dem Beruf überleben 
willst – sage ich einmal ganz hart ausgedrückt – ja das ist, ich denke mir, es wäre so wichtig 
Supervision – für so viele wäre das, glaube ich, gut – aber man muss immer von sich aus gehen und 
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sagen: ich will das tun – aber es kommt ganz selten Hilfe von außen – ich meine, dass einmal ein 
Kollege, der dich schon besser kennt, sagt: hey, du schaust heute nicht gut aus – was ist denn leicht? 
– okay, aber dass man direkte Angebote kriegt oder so, das nicht, das muss man schon selbst in die 
Hand nehmen […] 
als Lehrer ist man so ein Einzelkämpfer – es wird zwar immer gesprochen von gemeinsam und 
miteinander – aber oft ist das nicht – man ist so ein Einzelkämpfer und Teamarbeit wird zwar in 
den Mund genommen, aber man muss sich ordentlich auf die Füße stellen, dass das möglich ist – 
und das finde ich, einfach ist vom System her auch ein Fehler, weil ich sage einmal, wenn ich als 
Klassenvorstand hergehe und sage: ich möchte mich mit meinen Lehrern, die in meinem Team, in 
meinem Klassenteam da sind, möchte ich mich zusammensetzen – dann ist das fast ein Ding der 
Unmöglichkeit – erstens, weil es stundenplantechnisch oft nicht möglich ist – weil einer hat Schule, 
der andere hat eine Freistunde – der eine muss früher heim, weil er kleine Kinder hat – und was 
auch immer – also es wird auch keine Zeit dafür vorgesehen, dass man sich im Team 
zusammensetzt und miteinander redet – das geht nicht – oder es ist einfach nicht da – und mir wäre 
das aber immer voll wichtig – aber mir kommt auch manchmal vor, es ist nicht jedem so wichtig 
wie mir – und das kann ich auch nicht ändern – es gibt schon Kollegen in meinem Klassenteam – 
die einen finden es voll gut, dass man sich austauscht, dass man redet: was tut sich bei dir? wie 
geht es dir? was könnte man verändern? was könnte man gemeinsam verändern? – weil wenn der 
eine die Strategie hat, hat der andere die – dann kann man irgendwie bei den Schülern nicht 
verhindern – weil die spielen dich auch irgendwann einmal aus und wissen, bei dem dürfen wir das, 
bei dem dürfen wir das – also es wäre für mich voll wichtig – aber es ist für nicht jeden wichtig – 
und das muss man in dem System einfach akzeptieren – und ich rede mich halt mit denen 
zusammen, wo ich weiß, für die ist es auch wichtig – aber eigentlich stelle ich es mir persönlich 
anders vor“  
(Interview L13w; t: 21min) 
 
Für L17w war bis vor Kurzem die Doppelbelastung (volle Unterrichtsverpflichtung und 
berufsbegleitendes Studium) ein Stressfaktor, der sich auch auf die Gesamtbewertung ihrer 
beruflichen Situation auswirkt. Sie geht davon aus, dass es ihr zukünftig besser gelingt, die 
Herausforderungen des Berufsalltages zu meistern, weil sie sich nun nicht mehr auf zwei 
Dinge parallel konzentrieren muss. 
 
„entspricht die derzeitige Situation deiner Wunschvorstellung? – so wie es jetzt ist? – oder was 
könnte oder sollte anders sein, damit es besser ist?  
(Denkpause) also momentan bin ich einfach froh, dass viel wegfällt bei mir, mit dem Studium - das 
kommt immer wieder bei mir (gemeint ist im Laufe des Interviews) – ja und jetzt soll sich das 
Ganze einfach einmal ein wenig einspielen  
das heißt die große Doppelbelastung, das war für dich ein großer Punkt  
mh, genau – und ich glaube, dass das jetzt – also ich bin zuversichtlich, das wird jetzt wirklich 
"rennat" (es beginnt zu laufen)  
das heißt, du näherst dich jetzt immer mehr der Wunschvorstellung?  
genau, nehme ich mal einmal an – aber schauen wir“  
(Interview L17w; t: 21min) 
 
Abschließend zeigt wieder eine Tabelle, welche Junglehrer(innen) der Kategorie B 
zugeordnet wurden und an welchen Schulen sie jeweils unterrichten. 
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 Anzahl Junglehrer/in 
Elite-Schule                         (n = 5) 0 - 
durchschnittliche Schule      (n = 6) 4 L04w, L08m, L13w, L17w; 
soziale Brennpunktschule    (n = 6) 3 L06m, L11w, L12w 
Polytechnische Schule         (n = 1) 0 - 
Tabelle 50: Junglehrer(innen), die der Kategorie B zugeordnet sind. 
13.6.3 Kategorie C (Es gelingt nicht gut, der Leidensdruck ist groß.) 
Im Unterschied zur Kategorie B haben Interviewpartner(innen) mit einer 
Belastungsbewältigung der Kategorie C bisher keine effektiven, fachbezogenen Strategien 
gefunden, die ihnen dabei helfen, den schulischen Herausforderungen zu begegnen. Ihr 
berufliches Handeln ist mit Leidensdruck verbunden. In den Interviewzitaten spiegelt sich 
ihre Verzweiflung. Die Junglehrer(innen), die der Kategorie C zugeordnet sind, stellen sich 
oft selbst die Frage, wie sie es schaffen können, über die Runden zu kommen oder haben 
ihre Tätigkeit bereits vor Kurzem aufgegeben. Von den 18 Interviewpartner(innen) können 
zwei in die Kategorie C („Es gelingt nicht gut, der Leidensdruck ist groß.“) eingeordnet 
werden. In Tabelle 51 ist ersichtlich, dass beide an sozialen Brennpunktschulen 
unterrichten bzw. unterrichteten, denn das Interview mit L05w wurde sechs Wochen 
geführt, nachdem sie ihre Tätigkeit als Hauptschullehrerin aufgegeben hatte. 
 Anzahl Junglehrer/in 
Elite-Schule                         (n = 5) 0 - 
durchschnittliche Schule      (n = 6) 0 - 
soziale Brennpunktschule    (n = 6) 2 L05w, L10w 
Polytechnische Schule         (n = 1) 0 - 
Tabelle 51: Junglehrer(innen), die der Kategorie C zugeordnet sind. 
Die einzigen positiven Erinnerungen, die L05w rückwirkend äußert, beziehen sich auf die 
verständnisvollen Kolleg(inn)en an der Schule. Zu den Schüler(inne)n der sozialen 
Brennpunktschule meint sie, diese wären furchtbar gewesen und sie wisse eigentlich nicht, 
warum sie da so lange unterrichtet hätte. Als erschwerend gibt L05w an, dass sie als 
Klassenlehrerin eine Vielzahl von Fächern zu unterrichten und einen dementsprechend 
großen Zeitbedarf für die Vorbereitungen hatte, vor allem auch, weil die an der Schule 
vorhandenen Arbeitsmittel für L05w nicht brauchbar waren. 
 
„ich glaube, gar nichts war leicht – zuerst habe ich diese unerzogene Klasse gehabt mit 20 Schülern 
– das hat sehr viel Zeit von mir genommen – ich habe eigentlich gedacht, dass Unterrichtsstunden 
leichter wären zum Vorbereiten, als die Klasse irgendwie zu führen – natürlich war Deutsch dabei 
und für mich war Deutsch ein Albtraum – ich habe Stunden gebraucht für meine Vorbereitungen – 
und dann habe ich diese Klasse gehabt, ich glaube, das war am schlimmsten – Disziplin – ja, da 
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habe ich fast meine ganzen Nerven und alles hineingesteckt um durchzukommen – ich habe 
eigentlich die Wochen gezählt bis zu den nächsten Ferien – dann die Tage und dann die Stunden – 
so ist es mir gegangen – vor eineinhalb Jahren (eineinhalb Jahre lang?)– und ich glaube, ich bin 
nicht die einzige – die (gemeint sind damit die anderen Lehrerinnen und Lehrer im Kollegium) 
zählen jede Woche, Tage und dann die Stunden, bis wieder Ferien sind“ 
(Interview L05w; t: 08min) 
 
L05w war insgesamt 1,5 Jahre als Hauptschullehrerin tätig. Der Leidendruck in dieser Zeit 
war groß, wie die Interviewaussagen illustrieren. Sie kritisiert, dass die Schulrealität, die 
sie erlebt hat, im Rahmen des Lehramtsstudiums an der damaligen Pädagogischen 
Akademie ausgeklammert wurde.  
 
„ich glaube, ich habe das solange gemacht, weil ich wollte sie nicht im Stich lassen – ich habe 
gedacht: sie sind schlimm, vielleicht kommt ein Lehrer und geht wieder und wieder und wieder und 
ich wollte das zu Ende bringen (gemeint ist: bis Ende des Schuljahres) – aber ich war froh 
eigentlich, als das vorbei war […] ich kann nur sagen: was wir auf der PÄDAK gelernt haben – wie 
wir uns in bestimmten Situationen verhalten müssen – gibt es nicht in der Realität – es ist total 
anders – ich glaube, da gibt es kein Buch – oder da ist kein Buch, das man angreifen kann und 
durchlesen, um das, was ich durchgemacht habe, zu bewältigen“ 
(Interview L05w; t: 17min) 
 
Wie bereits im Kapitel zu den emotionsbezogenen Strategien erwähnt, gibt L05w, auf die 
Frage hin, was in belastenden Momenten für sie hilfreich war, an:  
 
„hilfreich, als ich belastet war? [...] mein Gott [...] ich habe manchmal nur im Auto geweint – und 
ich glaube, weil ich 49 km fahren musste – ich habe geweint, und das war alles vorbei, als ich nach 
Hause gekommen bin – da war ich nicht mehr belastet – ich kann nicht sagen, dass ich irgendetwas 
gefunden habe – in der Schule, was mich entlastet – das war mein Heimweg 
also in der Schule selbst, war nichts, was dich entlastet hat? 
nein – nein 
es war der Weg nach Hause, der lange Weg – das war für dich die Zeit zum Ausspannen – zum 
Loslassen 
genau, ja, genau – das ist es“ 
(Interview L05w; t: 11min) 
 
Auffallend ist, dass L05w keine einzige problembezogene Strategie nennen kann, die ihr in 
belastenden Situationen in der Klasse hilfreich war. Rückwirkend betrachtet nennt sie 
jedoch einen schulorganisatorischen Umstand, der ihrer Ansicht nach 
höchstwahrscheinlich dazu geführt hätte, dass sie die Herausforderungen des 
Berufsalltages meistern hätte können. 
 
„ich glaube, ich könnte sogar diese Klasse unterrichten, hätte ich nur meine Fächer: Englisch und 
Geschichte – aber die anderen Fächer, die haben mich fertig gemacht – muss ich ehrlich sagen 
also die Kombination aus Fremdfach, wo man sich selbst nicht ganz sicher ist, und schwierigen 
Schülern 
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ja, ja, noch dazu, zusammen – das kann kein Mensch richtig machen  
das heißt, das Problem ist auch ein organisatorisches  
ja genau 
von der Einteilung der Fächer 
ich finde, dass – in zwei Fächern kann man wirklich gut sein – und wenn man gut ist, kann man es 
gut unterrichten – aber ich kann mir nicht vorstellen, dass man überall gut sein kann – das ist 
unmöglich“ 
(Interview L05w; t: 35min) 
 
Die Gemeinsamkeit der beiden Junglehrer(innen) aus Kategorie C besteht darin, dass beide 
an sozialen Brennpunktschulen unterrichten und bis dato keine fachbezogenen 
Copingstrategien ihr Handlungsrepertoire bereichern. Selbst wenn L10w an ihrer 
derzeitigen beruflichen Situation leidet, gibt sie im Unterschied zu L05w die Hoffnung 
nicht auf, sich weiterzuentwickeln und zu einem späteren Zeitpunkt (und eventuell an einer 
anderen Schule) die Herausforderungen des Berufsalltages besser zu meistern. Das 
Bedürfnis sich weiterzuentwickeln und den Unterricht zu optimieren, kommt in ihrer 
Interviewaussage deutlich zum Vorschein. Frustriert über die innerkollegialen 
Streitigkeiten, die disziplinären Schwierigkeiten in den Klassen und das geringe 
Leistungsniveau der Schüler(innen) gibt L10w an: 
 
„ich kann da nichts bewirken und kostet mich irrsinnig viel Energie, dass ich einfach den Kopf 
über Wasser halte – so komme ich mir vor – und ich möchte mich weiterentwickeln und einen 
optimalen Unterricht machen – und es ist aus anderen Gründen auch nicht möglich, aus zeitlichen 
Gründen – ich habe einfach ein anderes Leben auch noch – ich kann nicht mehr so wie früher mich 
vorbereiten – es geht einfach nicht - aber trotzdem, glaube ich, kann man aus einem Menschen 
immer mehr herausholen“  
(Interview L10w; t: 33min) 
 
Die persönlichen Auseinandersetzungen mit der Direktorin zehren an den Kräften von 
L10w. In der Phase, in der diese einen Höhepunkt erreicht haben, war L10w verzweifelt, 
vor allem, weil sie zu dem Zeitpunkt noch keine Vertrauenspersonen im Kollegium 
gefunden hatte, denen sie sich mitteilen konnte. Dazu meint sie: 
 
„und habe wirklich also wochenlang damit gekämpft, meinen Job nicht aufzugeben, für den ich 
wohl in der Karenz tagtäglich neue Ideen gehabt habe“ 
(Interview L10w; t: 17min) 
 
Nachdem L10w die fachliche Kooperation innerhalb der Kollegenschaft kläglich vermisst, 
agiert sie, wie auch alle anderen Lehrer(innen) des Schulstandortes, als Einzelfigur. Auf 
die Frage hin, wie sie die Planung ihres Unterrichts gestaltet, äußert sich L10w frustriert: 
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„ich mache mir meine Gedanken und ich mache das – und ob das jetzt irgendwem hineinpasst – ich 
schaue nicht in einen Lehrplan rein oder sonst – es haut eigentlich eh hinten und vorne nicht hin – 
also ich sag einmal, ob du – der Anspruch ist so gering, dass du das alles durchführst – da sind so 
viele andere Sachen auch zu machen – ob du jetzt das eine so oder das andere so gemacht hast – 
gerade in Englisch – sind wir doch froh, wenn sie einen geraden Satz bilden können unter 
Anführungszeichen – also wo setzt du an?“ 
(Interview L10w; t: 40min) 
 
Die Ausführungen des Teilkapitels 13.6 haben bereits einige Hinweise auf systemische 
Zusammenhänge angedeutet. Detailliert werden diese im nun folgenden Teil 
herausgearbeitet. 
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13.7 Resümee „Successful Outcome“  
Themenbereich 3 orientiert sich an der Frage, welche verfügbaren Ressourcen für die 
Gesamtbewertung der beruflichen Anforderungen von Bedeutung sind. Als theoretischer 
Bezugspunkt fungiert die in Lins Sozialkapitaltheorie verankerte Erkenntnis, dass für 
individuelle Akteure eines sozialen Netzwerkes Ressourcen in zwei Formen definiert 
werden können. Es handelt sich dabei um soziale Ressourcen (Beziehungskapital, sprich: 
individuelles Sozialkapital sowie Systemkapital, sprich: kollektives Sozialkapital) und 
personale Ressourcen (Humankapital). Es wird berücksichtigt, welche Ressourcen durch 
individuelle Beziehungsarbeit erschlossen werden können, welche Ressourcen innerhalb 
des sozialen Systems kollektiv verfügbar sind und über welches Personalkapital die 
Junglehrer(innen) selbst verfügen. Ergänzend dazu werden auch zwei Arten kollektiver 
Ressourcen berücksichtigt, die weitgehend unabhängig sind von den sozialen Beziehungen 
innerhalb der Kollegenschaft. Das theoretische Fundament dafür liefern Essers 
Ausführungen zum Kapital von Akteuren. Konkret handelt es sich um das ökonomische 
Kapital von Schulen, das die zur Verfügung stehende Ausstattung am Schulstandort 
beschreibt, sowie um das institutionelle Kapital. Letzteres bezieht sich auf das Vertrauen 
der Lehrer(innen), das durch die Einhaltung der Regeln seitens der Schüler(innen) gebildet 
wird. Kurz gesagt: Beim institutionellen Kapital wird verglichen, in welchem Ausmaß die 
Pädagog(inn)en eines Schulstandortes gefordert sind, zu disziplinieren, um effektive 
Unterrichtsarbeit leisten zu können. Als Extrempole werden „Elite-Schulen“ und „soziale 
Brennpunktschulen“ unterschieden.  
Wie die einzelnen Vergleichsdimensionen (d. h. unabhängigen Variablen) im Detail 
charakterisiert sind, welche Ausprägungen unterschieden werden und wie die befragten 
Junglehrer(innen) zugeordnet werden, wurde in den vorausgehenden Teilkapiteln des 
Themenbereichs 3 ausführlich behandelt. Im nun folgenden Abschnitt werden die 
Ergebnisse verdichtet, d. h. es werden in Anlehnung an das Modell der empirisch 
begründeten Typenbildung nach Kluge 668 empirische Regelmäßigkeiten und inhaltliche 
Zusammenhänge analysiert sowie strukturell ähnliche Typen identifiziert. Im Anschluss 
daran werden die Forschungsfragen des dritten Themenbereiches beantwortet. 
                                                 
668 Vgl. Kluge 1999, S. 257ff. sowie Kluge 2000, o. S. 
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13.7.1 Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmäßigkeiten 
Bevor inhaltliche Zusammenhänge analysiert werden, zeigt folgende Tabelle die 
Ergebnisse der vorausgehenden Teilkapitel im Überblick. Dazu wurden bei den 
unabhängigen Variablen die Bezeichnungen der ordinalskalierten Merkmalsausprägungen 
in Ziffern transferiert. Die höchsten Merkmalsausprägungen („besonders effektive 
Strategien“, „sehr gut“ bzw. „Elite-Schule“) werden durch „3“ repräsentiert. Die 
niedrigsten Merkmalsausprägungen („keine problembezogenen Strategien“, 
„ungenügend“ bzw. „soziale Brennpunktschule“) wird durch „1“ dargestellt. Für die 
dazwischenliegende Ausprägung steht „2“. 
 
unabhängige Variablen ergänzende UV abhängige Variable 
Human-
kapital 
indiv. 
Sozial- 
kapital 
kollektiv. 
Sozial- 
kapital 
ökonom. 
Kapital 
institut. 
Kapital 
Bewälti-
gung 
Analyse- 
ebene  
Individuum 
(Junglehr.) 
ego-zentr. 
Netzwerk 
Kollektiv 
(Kollegium) 
Kollektiv 
(Schule) 
Kollektiv 
(Schule) 
Individuum 
(Junglehr.) 
L01w 2 3 3 3 3 A 
L02w 2 3 3 3 3 A 
L03w 2 3 3 k.A. 3 A 
L04w 3 1 1 2 2 B 
L05w 1 2 3 1 1 C 
L06m 3 3 3 3 1 B 
L07m 3 2 2 3 2 A 
L08m 2 2 3 2 2 B 
L09w 3 1 1 2 2 A 
L10w 1 1 1 k.A. 1 C 
L11w 2 3 2 k.A. 1 B 
L12w 3 2 1 1 1 B 
L13w 2 2 2 2 2 B 
L14w 3 2 3 k.A. 1 A 
L15w 2 3 3 3 3 A 
L16w 2 3 3 3 3 A 
L17w 2 1 1 2 2 B 
L18m 2 3 3 1 2 A 
Tabelle 52: Zusammenfassende Übersicht der Merkmalsausprägungen für die einzelnen Variablen 
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Zu Beginn der Gruppierung wird der gesamte Merkmalsraum der sozialen Ressourcen 
dargestellt. Die unabhängigen Variablen des individuellen und kollektiven Sozialkapitals 
werden dabei kreuztabelliert. 
                                   individuelles Sozialkapital (= Beziehungskapital) 
 
 
kollektives 
Sozialkapital 
(= System-
kapital) 
 sehr gut (3 Punkte) 
ausreichend  
(2 Punkte) 
nicht gut 
(1 Punkt) 
sehr gut 
(3 Punkte) 
L01w, L02w, 
L03w, L06m, 
L15w, L16w, 
L18m 
L05w, L08m, 
L14w  
ausreichend 
(2 Punkte) L11w L07m, L13w 
 
 
 
 
nicht gut 
(1 Punkt) 
 
 
 
 
L12w L04w, L09w, L10w, L17w 
Tabelle 53: Kreuztabelle zur Aufschlüsselung des insgesamt verfügbaren Sozialkapitals 
Werden für die höchsten Ausprägungen („sehr gut“) jeweils 3 Punkte vergeben, für die 
schwächste („nicht gut“) 1 Punkt und die dazwischen liegende Kategorie jeweils 2 Punkte, 
so lässt sich für jede einzelne Interviewpartnerin/jeden Interviewpartner durch Addition der 
beiden Werte das insgesamt verfügbare Sozialkapital ermitteln. Hierarchisch angeordnet 
ergibt sich folgende Verteilung: 
 Zuordnung 
6 Punkte L01w, L02w, L03w, L06m, L15w, L16w, L18m 
5 Punkte L05w, L08m, L11w, L14w 
4 Punkte L07m, L13w 
3 Punkte L12w 
2 Punkte L04w, L09w, L10w, L17w 
Tabelle 54: Zusammenfassung des insgesamt verfügbaren Sozialkapitals  
Werden nun auch die persönlichen Ressourcen (ad Humankapital) berücksichtigt, so ergibt 
sich folgende Verteilung, die grundlegend für die zu identifizierenden Typen ist. 
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verfügbares Humankapital  
(gemessen an den problembezogenen Strategien) 
besonders effektive 
Strategien 
durchschnittliche 
Strategien 
keine problembez. 
Strategien 
verfügbares 
Sozialkapital 
(individuelles 
& kollektives 
Sozialkapital) 
6 Punkte L06m L01w, L02w, L03w, L15w, L16w, L18m  
5 Punkte L14w L08m, L11w L05w 
4 Punkte L07m L13w  
3 Punkte L12w   
2 Punkte L04w, L09w L17w L10w 
Tabelle 55: Kreuztabelle der unabhängigen Variablen (Sozialkapital und Humankapital) 
In diese Kreuztabelle der unabhängigen Variablen lassen sich zur Erarbeitung inhaltlicher 
Sinnzusammenhänge die Merkmalsausprägungen der abhängigen Variable sowie die der 
ergänzenden unabhängigen Variablen einblenden. 
Wird die Bewältigung des Berufsalltags (= abhängige Variable) eingeblendet, so zeigt sich 
bereits eine interessante Verteilung. Dazu werden in Anlehnung an die Darstellung in 
Tabelle 52 die Namencodes der Junglehrer(innen) mit Merkmalsausprägung der Kategorie 
A („sehr gut“) fett gedruckt, Kategorie C („nicht gut“) grau hinterlegt und die inzwischen 
liegende Kategorie B optisch unverändert dargestellt.  
 
verfügbares Humankapital  
(gemessen an den problembezogenen Strategien) 
besonders effektive 
Strategien 
durchschnittliche 
Strategien 
keine problembez. 
Strategien 
verfügbares 
Sozialkapital 
(individuelles 
und 
kollektives 
Sozialkapital) 
6 Punkte L06m L01w, L02w, L03w, L15w, L16w, L18m  
5 Punkte L14w L08m, L11w L05w 
4 Punkte L07m L13w  
3 Punkte L12w   
2 Punkte L04w, L09w L17w L10w 
Tabelle 56: Die Bewältigung des Berufsalltags im systemischen Kontext  
Tabelle 56 zeigt auf, dass beide Lehrerinnen der Bewältigungskategorie C („Es gelingt 
nicht gut, der Leidensdruck ist groß.“) in der Spalte rechts außen zu finden sind. Ebenfalls 
aus Sicht des Humankapitals betrachtet ist in der höchsten Ausprägung („besonders 
effektive Strategien“) bei drei der insgesamt 6 empirischen Vertreter(innen) eine 
Zuordnung zur Bewältigungskategorie A („Es gelingt sehr gut.“) festzustellen. Es handelt 
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sich um L14w, L07m und L09w. Bemerkenswert ist auch, dass allen 6 empirischen 
Vertreter(inne)n mit der höchsten Ausprägung an Sozialkapital, gepaart mit 
durchschnittlichen Strategien, die Bewältigung des Berufsalltags „sehr gut“ gelingt. 
Konkret handelt es sich um L01w, L02w, L03w, L15w, L16w und L18m. Abgesehen von 
L18m unterrichten die anderen fünf Junglehrerinnen dieser Konstellation an sogenannten 
„Elite-Schulen“, wie folgende Tabelle zeigt.  
Tabelle 57: Kreuztabelle mit institutionellem Kapital und der Bewältigung 
Wenn das institutionelle Kapital im Zusammenhang mit dem verfügbaren Human- und 
Sozialkapital betrachtet wird, so zeigt sich in der unten stehenden Tabelle erneut, dass alle 
Junglehrer(innen), die an Elite-Schulen unterrichten, innerhalb eines Feldes zu finden sind. 
Im Unterschied dazu sind Junglehrer(innen), die an durchschnittlichen Schulen oder 
sozialen Brennpunktschulen unterrichten, an verschiedenen Stellen der Tabelle angeführt. 
 
verfügbares Humankapital  
(gemessen an den problembezogenen Strategien) 
besonders effektive 
Strategien 
durchschnittliche 
Strategien 
keine problembez. 
Strategien 
verfügbares 
Sozialkapital 
(individuelles 
und 
kollektives 
Sozialkapital) 
6 Punkte L06m L01w, L02w, L03w, L15w, L16w, L18m  
5 Punkte L14w L08m, L11w L05w 
4 Punkte L07m L13w  
3 Punkte L12w   
2 Punkte L04w, L09w L17w L10w 
Hinweis: Auch bei dieser Tabelle gilt: Fettdruck = höchste Ausprägung („Elite-Schule“), graue 
Hinterlegung = „soziale Brennpunktschule“ und Standarddruck = „durchschnittliche Schule“. 
Tabelle 58: Das institutionelle Kapital im systemischen Kontext 
Wie in Tabelle 58 sichtbar wird, ist das verfügbare Sozialkapital bzw. sind die 
 
Ⓐ 
„es gelingt 
sehr gut“ 
Ⓑ 
„es gelingt“ 
Ⓒ 
„es gelingt 
nicht gut“ 
Elite-Schule                     (n = 5) 
L01w, L02w, 
L03w, L15w, 
L16w 
- - 
durchschnittliche Schule   
(n = 6) 
L07m, L09w 
L18m 
L04w, L08m, 
L13w, L17w - 
soziale Brennpunktschule 
(n = 6) L14w 
L06m, L11w, 
L12w L05w, L10w 
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persönlichen Strategien im Umgang mit Herausforderungen bei den interviewten 
Lehrer(inne)n, die an „sozialen Brennpunktschulen“ unterrichten, höchst unterschiedlich. 
Wird nun das ökonomische Kapital eingeblendet, so ergibt sich folgende Verteilung: 
 
verfügbares Humankapital  
(gemessen an den problembezogenen Strategien) 
besonders effektive 
Strategien 
durchschnittliche 
Strategien 
keine problembez. 
Strategien 
verfügbares 
Sozialkapital 
(individuelles 
und 
kollektives 
Sozialkapital) 
6 Punkte L06m L01w, L02w, L03w, L15w, L16w, L18m  
5 Punkte L14w L08m, L11w L05w 
4 Punkte L07m L13w  
3 Punkte L12w   
2 Punkte L04w, L09w L17w L10w 
Tabelle 59: Das ökonomische Kapital im systemischen Kontext 
Sowohl die grau hinterlegten Felder (stellvertretend für die negative Ausprägung) als auch 
die fett gedruckten Namenscodes (stellvertretend für die positive Ausprägung) zeigen kein 
bestimmtes Muster. Das lässt die Schlussfolgerung zu, dass das ökonomische Kapital – in 
Form von räumlichen oder materiellen Gegebenheiten – bei optimaler Ausprägung 
förderlich für die interviewten Junglehrer(innen) sein kann. Eine entscheidende Rolle bei 
der Identifizierung von Typen kommt dieser unabhängigen Variable jedoch nicht zu.  
13.7.2 Bewältigungstypen 
Unter Berücksichtigung der inhaltlichen Aspekte, lassen sich die analysierten Variablen zu 
folgendem Schema verdichten: 
 
verfügbares Humankapital  
(gemessen an den problembezogenen Strategien) 
besonders effektive 
Strategien 
durchschnittliche 
Strategien 
keine problembez. 
Strategien 
verfügbares 
Sozialkapital 
(individuelles 
und 
kollektives 
Sozialkapital) 
hoch 
Typ II: 
„die Strategen“ “ 
Typ I: 
“die Begünstigten” ? 
durch- 
schnittlich Typ III: 
„die gelassenen 
Erfahrungssammler“ 
Typ IV: 
„die Verzweifelten“ niedrig 
Tabelle 60: Typenbildung 
In Tabelle 60 ist ersichtlich, dass ein Feld mit einem Fragezeichen versehen ist. Es handelt 
sich dabei um die Kombination von einer minimalen Ausstattung an Humankapital gepaart 
mit einer hohen Ausprägung an individuell verfügbarem Sozialkapital, bestehend aus 
Beziehungs- und Systemkapital. Nachdem diese Konstellation in den 18 analysierten 
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Einzelfällen nicht vorzufinden war, ist unklar, welche individuellen Konsequenzen in 
Bezug auf die abhängige Variable daraus abzuleiten sind. Für die anderen Felder lassen 
sich die identifizierten Typen wie folgt charakterisieren: 
13.7.2.1 Typ I: „die Begünstigten“ 
• empirische Vertreter(innen): L01w, L02w, L03w, L15w, L16w, L18m 
• die Bewältigung des Berufsalltages gelingt sehr gut – Kategorie A 
 
Strukturelle Merkmale der zur Verfügung stehenden Ressourcen: 
• das verfügbare Sozialkapital befindet sich auf einem hohen Niveau 
• das Humankapital ist in ausreichendem Maße vorhanden; besonders effektive 
Strategien im Umgang mit großen Belastungen sind nicht nötig, da einerseits 
innerhalb des sozialen Netzes direkt am Schulstandort die nötigen Ressourcen 
vorhanden sind und akquiriert werden können – andererseits ist das 
Belastungsempfinden insgesamt auf niedrigem Niveau, da sich die Lehrer(innen) 
weitgehend darauf verlassen können, dass die schulinternen Regeln seitens der 
Jugendlichen eingehalten werden und ihre Konzentration und Energie auf die 
eigentliche Aufgabe (das Vermitteln von unterrichtsfachbezogenen Inhalten) 
richten können; mit anderen Worten:  
• das institutionelle Kapital ist hoch bzw. ausreichend; d. h. die Vertreter(innen) 
unterrichten an sogenannten Elite-Schulen bzw. durchschnittlichen Schulen 
 
Zur Illustration werden nun alle identifizierten empirischen Vertreter(innen) des Typs „die 
Begünstigten“ skizziert. 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L01w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Elite Schule Sie unterrichtet an einer katholischen Privathauptschule mit ausgewählten Schüler(inne)n und gutem Ruf. 
Ökon. Kapital sehr gut Die Schule ist modern ausgestattet und besitzt großzügige Räumlichkeiten. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut Im Kollegium herrscht eine gute Stimmung. In der Freizeit finden zum Teil gemeinsame Unternehmungen statt. 
Indiv. Soz.kap. sehr gut 
Die Lehrer(innen) agieren als Teampartner(innen) bei 
Hauptgegenständen. Ein ausgedehntes soziales 
Unterstützungsnetzwerk ist solide Quelle bei Problemlagen. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. Das Handlungsrepertoire an unterrichtsfachbezogenen 
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Strategien ist ausreichend.  
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
L01w berichtet über ihren Berufseinstieg: „Es war keine große 
Schwierigkeit. Es war im Nachhinein gesehen ganz ideal.“ 
Tabelle 61: Fallskizze L01w – Zuordnung Typ I: „die Begünstigten“ 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L02w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Elite-Schule Sie unterrichtet an einer katholischen Privathauptschule mit strengen schulinternen Regeln und kaum Disziplinproblemen. 
Ökon. Kapital sehr gut Es gibt einen umfangreichen Materialpool für Lehrer(innen) (Arbeitsblättersammlung). 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Der Lehrkörper versteht sich als Gemeinschaft. Es gibt ein 
verinnerlichtes Bestreben den gemeinsam erstellten 
Materialpool mit neuen Arbeitsblättern aktuell und auf hohem 
Niveau zu halten ( siehe auch ökonomisches Kapital). 
Indiv. Soz.kap. sehr gut Leistungsgruppenübergreifend wird gemeinsam in regelmäßig stattfindenden „Koordinationssitzungen“ geplant. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. 
L02w erwähnt allgemein bekannte Strategien, die sie 
erfolgreich anwendet. Zum Beispiel: Probleme direkt 
ansprechen 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
Für L02w entspricht die derzeitige Situation bereits ihrer 
Wunschvorstellung. 
Tabelle 62: Fallskizze L02w – Zuordnung Typ I: „die Begünstigten“ 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L03w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Elite Schule L03w unterrichtet an einer katholischen Privathauptschule mit strikten Regeln, gutem Ruf … 
Ökon. Kapital k.A.  
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Wöchentlich findet ein Lehrerstammtisch auf freiwilliger Basis 
statt, der gerne besucht wird. Der Direktor bestimmte eine 
Kollegin, die zu Beginn der Lehrtätigkeit als Mentorin 
fungierte. 
Indiv. Soz.kap. sehr gut 
L03w schildert Details einer kontinuierlichen, selbst 
organisierten, unterrichtsfachbezogenen Kooperation mit einer 
Parallelklassenlehrerin. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. Das Handlungsrepertoire an unterrichtsfachbezogenen Strategien ist hinreichend. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
Das einzig Belastende ist für die Junglehrerin die lange 
Autofahrt zur Schule und retour. Ansonsten „hätte mir nichts 
Besseres passieren können…“. 
Tabelle 63: Fallskizze L03w – Zuordnung Typ I: „die Begünstigten“ 
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unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L15w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Elite Schule L15w unterrichtet an einer katholischen Privathauptschule. Die Schülerinnen stammen aus einem guten sozialen Umfeld. 
Ökon. Kapital sehr gut Es gibt eine gut sortierte und strukturierte Lehrerbibliothek. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut Die Atmosphäre im Kollegium wird als „angenehm“ bezeichnet. 
Indiv. Soz.kap. sehr gut Die parallel unterrichtenden Hauptfachlehrer(innen) planen ihren Unterricht gemeinsam. (Vorgabe der Direktion) 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. Ihr Handlungsrepertoire an unterrichtsfachbezogenen Strategien ist hinreichend. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
L15w über ihren Berufsalltag: „Die Situation ist eh schon 
nahezu perfekt.“ 
Tabelle 64: Fallskizze L15w – Zuordnung Typ I: „die Begünstigten“ 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L16w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Elite Schule L16w unterrichtet an einer katholischen Privathauptschule mit hohem Leistungsniveau … 
Ökon. Kapital sehr gut Die umfangreichen Unterrichtsmaterialien für Lehrer(innen) sind gut sortiert und strukturiert. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Die Atmosphäre im Kollegium wird als „warmherzig“ und 
„freundlich“ bezeichnet. Bereits in den Ferien konnte L16w 
mit den zukünftigen Fachkolleg(inn)en Kontakt aufnehmen. 
Indiv. Soz.kap. sehr gut Es gibt eine gemeinsame Unterrichtsplanung der parallel unterrichtenden Hauptfachlehrer(innen). 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. Das Handlungsrepertoire an unterrichtsfachbezogenen Strategien ist hinreichend. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
L16w berichtet über ihren Berufsalltag: „Ich glaube, ich hätte 
es mir nicht schöner wünschen können.“ 
Tabelle 65: Fallskizze L16w – Zuordnung Typ I: „die Begünstigten“ 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L18m 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. 
L18m ist ein österreichischer Hauptschullehrer (Ausbildung in 
Ö.), der an einer als durchschnittlich bewerteten bayerischen 
Landhauptschule unterrichtet. 
Ökon. Kapital ungenügend Mit den veralteten Lehrmaterialien, die chaotisch aufbewahrt werden, ist er unzufrieden. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Das soziale Klima im Kollegium wird als „herzlich“, 
„gesellig“, „freundschaftlich“ beschrieben. Es herrscht eine 
positive Kultur der gegenseitigen Unterstützung (z. B. 
Lösungsstrategien gemeinsam entwickeln). 
Indiv. Soz.kap. sehr gut Eine kontinuierliche, selbst organisierte, 
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unterrichtsfachbezogene Kooperation mit einer 
Parallelklassenlehrerin erlebt L18m als Bereicherung. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. 
Der Junglehrer erwähnt allgemein bekannte Strategien, die er 
erfolgreich anwendet. Zum Beispiel: im Unterricht 
auftauchende Probleme möglichst sofort lösen. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
L18m beschreibt seinen Berufsalltag als angenehm. Abgesehen 
von der Entfernung Wohnort – Schule ist L18m sehr zufrieden 
mit seiner Situation als Junglehrer. 
Tabelle 66: Fallskizze L18m – Zuordnung Typ I: „die Begünstigten“ 
13.7.2.2 Typ II: „die Strategen“ 
• empirische Vertreter(innen): L04w, L06m, L07m, L09w, L12w, L14w 
• die Bewältigung des Berufsalltages gelingt sehr gut bzw. „Es gelingt, obwohl es 
nicht einfach ist.“– Kategorie A oder B 
 
Strukturelle Merkmale der zur Verfügung stehenden Ressourcen: 
• Als vorrangiges Merkmal der „Strategen“ ist die hohe Ausprägung des 
Humankapitals zu nennen; d. h. die Lehrer(innen) verfügen über die nötigen 
Strategien, die den Arbeitsalltag erleichtern. 
• Im Optimalfall können „die Strategen“ auf lebensgeschichtlich erworbene, 
problembezogene Strategien zurückgreifen, die ihnen in Form persönlicher 
Ressourcen bereits zu Beginn ihrer Tätigkeit als Lehrkraft zur Verfügung stehen. 
Konkret ist das der Fall bei L06m, L14w und L07m. Oder aber sie erwerben das 
nötige Humankapital erst im Laufe ihrer Lehrtätigkeit, in Reflexion anfänglicher 
Unsicherheiten bzw. Misserfolge. In diesem Fall könnte der Slogan der 
betreffenden Lehrer(innen) lauten: „Ich gebe nicht auf. Ich setze mich durch. Ich 
schaffe das.“ 
• Nachdem die persönlichen Handlungsstrategien für das Gelingen des Berufsalltags 
entscheidend sind, wird dem verfügbaren Sozialkapital eine geringere Bedeutung 
beigemessen. Grundsätzlich gilt, dass stark ausgeprägte soziale Ressourcen (in 
Form von individuellem und kollektivem Sozialkapital) aus Sicht der befragten 
Junglehrer(innen) positiv bewertet werden.  
• Wenn das verfügbare Sozialkapital am Schulstandort gering ist (z. B. bei L04w, 
L09w und L12w), sind die persönlichen Anstrengungen umso mehr hervorzuheben, 
dank derer die jeweiligen Junglehrer(innen) den Belastungen des Berufsalltags 
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gewachsen sind.  
• Insgesamt gelingt es den Vertreter(inne)n dieses Typs, selbst an sozialen 
Brennpunktschulen die täglichen Herausforderungen des Berufsalltages „sehr gut“, 
zumindest jedoch zufriedenstellend zu meistern.  
 
Zur Illustration werden nun alle identifizierten empirischen Vertreter(innen) des Typs „die 
Strategen“ skizziert. Einen ausführlichen Überblick über die besonders effektiven 
Handlungsstrategien, die als wesentliches Merkmal dieses Typs gelten, finden sich in 
Tabelle 42 auf Seite 257. 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L04w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. Sie unterrichtet an einer dezentralen Sporthauptschule. 
Ökon. Kapital ausreichend Im Großen und Ganzen ist L04w mit der Ausstattung zufrieden. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ungenügend Streitigkeiten zwischen Kollegium und Direktion belasten das soziale Klima. 
Indiv. Soz.kap. ungenügend Der Austausch mit Kolleg(inn)en beschränkt sich auf ein Mindestmaß, gemäß dem Motto „Dienst-nach-Vorschrift“. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital bes. effektiv 
L04w investierte viel Zeit, Geld und Energie, um einen 
umfangreichen, persönlichen Materialpool zu erstellen, da der 
Vorbereitungsaufwand anfänglich an ihre Grenzen der 
Belastbarkeit führte. 
Hilfreich war vor allem zu Beginn ihre Einstellung: „Ich lasse 
mich nicht unterkriegen.“ 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B: 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
Von Misserfolgen begleitet hat L04w gelernt, in 
Unterrichtssituationen sicherer aufzutreten. Durch ihre 
Materialsammlung hat sie einen Weg gefunden, den 
Vorbereitungsaufwand in den Griff zu bekommen und den 
Unterricht gemäß ihren Vorstellungen ansprechend zu 
gestalten. L04w ist nun froh, trotz anfänglicher 
Schwierigkeiten nicht aufgegeben zu haben. 
Tabelle 67: Fallskizze L04w – Zuordnung Typ II: "die Strategen" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L06m 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Brennpunkt 
L06m unterrichtet an einer sozialen Brennpunktschule im 
städtischen Ballungsraum als Lehrer einer sog. 
„Praxisklasse“669. 
Ökon. Kapital sehr gut Eine zeitgemäße Ausstattung und ausreichend finanzielle Mittel zum bedarfsorientierten Ankauf von Lehrmitteln sind 
                                                 
669 Details dazu siehe vor allem in Fußnote 625 auf S. Fehler! Textmarke nicht definiert.. 
13 Themenbereich 3: „Successful Outcome“  353 
 
vorhanden. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut Das Kollegium wird von L06m als hilfsbereit und freundlich wahrgenommen. 
Indiv. Soz.kap. sehr gut 
Eine Sozialpädagogin begleitet L06m im Vormittagsunterricht 
und widmet sich vor allem disziplinär auffälligen 
Schüler(inne)n. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital bes. effektiv 
Ein versierter Umgang mit neuen Technologien und Kenntnis 
der Jugendkultur schafft eine positive Verbindung zu den 
Schüler(inne)n. Außerdem folgt L06m beharrlich seiner 
Überzeugung, dass Disziplin oberste Priorität besitzt, um 
überhaupt unterrichten zu können. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B: 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
In der Praxisklasse zu unterrichten ist für L06m eine tägliche 
Herausforderung. Obwohl es nicht einfach ist, gelingt es dem 
Junglehrer sich in der Klasse zu behaupten und Lerninhalte zu 
vermitteln. 
Tabelle 68: Fallskizze L06m – Zuordnung Typ II: "die Strategen" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L07m 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. Der geprüfte Hauptschullehrer L07m unterrichtet an einer Polytechnischen Schule670. 
Ökon. Kapital sehr gut Zitat: „Wir sind extrem gut ausgestattet.“ 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ausreichend 
Der Junglehrer beschreibt die kollegiale Atmosphäre als 
distanziert. Die Kontaktaufnahme kann als vorsichtiges 
Herantasten bezeichnet werden. 
Indiv. Soz.kap. ausreichend 
Vor allem in praxisbezogenen Fächern erhält L07m punktuelle 
Unterstützung von Kollegen (Gestaltung von Werkstücken, 
Bearbeitungstechniken, Materialbeschaffung, allgemeine 
Informationen). 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital bes. effektiv 
Erfahrungen als Sozialarbeiter vor Beginn der 
Unterrichtstätigkeit erleichtern den Umgang mit den 
Jugendlichen. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
L07m kann mit den Herausforderungen gut umgehen und 
meint: „Es ist einfach wirklich lässig dieses Jahr.“ 
Tabelle 69: Fallskizze L07m – Zuordnung Typ II: "die Strategen" 
  
                                                 
670 Details dazu siehe vor allem Fußnote 666 auf S. 323. 
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unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L09w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. L09w unterrichtet an einer Landhauptschule. 
Ökon. Kapital ausreichend Sie ist mit der Ausstattung bzw. den räumlichen Gegebenheiten weitgehend zufrieden. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ungenügend 
Bei Wortmeldungen im Kollegium ist Vorsicht geboten, um 
Streitigkeiten zu vermeiden. Misstrauen prägt das soziale 
Klima. 
Indiv. Soz.kap. ungenügend Sie handelt isoliert und erhält keinerlei unterrichtsfachbezogene Unterstützung durch Kolleg(inn)en. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital bes. effektiv 
Durch eine straffe Unterrichtsgestaltung gelingt es ihr von 
Beginn an nicht-angepasstes Verhalten von Schüler(inne)n zu 
unterdrücken, worauf sie stolz ist. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
Obwohl die Rahmenbedingungen nicht optimal sind (fehlende 
innerkollegiale Stütze, große Entfernung Schule – Wohnort) 
unterrichtet L09w gerne an der Schule. Zitat: „Gerne bin ich 
da, weil ich mit den Kindern sehr gut zurecht komme“ und „ich 
fühle mich sehr wohl, wirklich.“ 
Tabelle 70: Fallskizze L09w – Zuordnung Typ II: "die Strategen" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L12w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Brennpunkt L12w unterrichtet an einer sozialen Brennpunktschule im städtischen Ballungsraum. 
Ökon. Kapital ungenügend 
Sie bewertet die Räumlichkeiten qualitativ (veraltete 
unterrichtsfachspezifische Materialien) und quantitativ 
(Raumknappheit) als negativ.  
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ungenügend Mobbing herrscht im Kollegium. Zitat: „Das ist einfach das, was zehrt.“ 
Indiv. Soz.kap. ausreichend 
Mit einzelnen Personen des Lehrkörpers bespricht sie 
unterrichtsfachbezogene Inhalte und pädagogische 
Herausforderungen. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital bes. effektiv 
Einfach aber wirkungsvoll: L12 fordert Schüler(innen) 
konsequent solange auf, fehlende Aufgaben nachzubringen, bis 
diese erledigt sind. Da sie sich alles notiert, wissen die 
Schüler(innen), dass sie keine andere Chance haben, als das 
Geforderte zu liefern. Wichtig sind ihr außerdem: Rituale, 
klare Spielregeln, regelmäßige Leistungsüberprüfungen und 
Hausübungen. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B: 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
Dank ihrer zuvor genannten Strategie, die sie im Rahmen ihrer 
Supervisionsbesuche entwickelt hat, kann sich L12w bei den 
Schüler(inne)n behaupten und wird respektiert. Dazu meint sie: 
„Das hat mir einfach alles – das hat mir mein Leben gerettet – 
weil sonst wäre ich untergegangen.“ 
Tabelle 71: Fallskizze L12w – Zuordnung Typ II: "die Strategen" 
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unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L14w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Brennpunkt Sie unterrichtet an einer sozialen Brennpunktschule im städtischen Ballungsraum. 
Ökon. Kapital k.A.  
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Der Lehrkörper versteht sich selbst als Gemeinschaft mit 
ausgeprägter Hilfsbereitschaft. Die Atmosphäre beschreibt sie 
als „sehr positiv“. Sie ist froh darüber, denn: „Wenn man mit 
den Schülern Probleme hat, dann arbeitet der Lehrkörper 
zusammen.“ 
Indiv. Soz.kap. ausreichend L14w erhält materielle und informative Unterstützungsleistungen durch Fachkolleg(inn)en. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital besonders effektiv 
Prägend war ihr persönlicher Lebenshintergrund: Sie wuchs in 
einer „ghettoähnlichen Siedlung für Asylanten und 
Ausländer“ auf. Dadurch kennt sie die Probleme und 
Spielregeln des sozialen Backgrounds, dem die Schüler(innen) 
großteils entstammen. L14w beherrscht es, sich in schwierigen 
Situationen mit Jugendlichen zu behaupten und sich bei ihnen 
Gehör zu verschaffen. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie A:  
„Es gelingt sehr gut.“ 
L14w weiß die Herausforderungen zu meistern und kommt gut 
zurecht. 
Tabelle 72: Fallskizze L14w – Zuordnung Typ II: "die Strategen" 
13.7.2.3 Typ III: „die gelassenen Erfahrungssammler“ 
• empirische Vertreter(innen): L08m, L11w, L13w, L17w 
• die Bewältigung des Berufsalltages gelingt, obwohl es nicht einfach ist – 
Kategorie B 
 
Strukturelle Merkmale der zur Verfügung stehenden Ressourcen: 
• Das verfügbare Humankapital ist als durchschnittlich zu werten. Typ III-
Lehrer(innen) haben angesichts herausfordernder Umstände keine speziell 
hervorzuhebenden besonders effektiven Strategien. Für die Anforderungen an 
durchschnittlichen Hauptschulen reichen die verfügbaren problembezogenen 
Strategien im Großen und Ganzen aus. 
• Das zur Verfügung stehende Sozialkapital ist im Unterschied zu Typ I („die 
Begünstigten“) geringer ausgeprägt. 
• Vertreter(innen) von Typ III betrachten sich selbst (wie der Name bereits angibt) 
als „Erfahrungssammler“. Die nötige Portion Gelassenheit hilft ihnen dabei, den 
persönlichen Entwicklungsprozess, den sie als Junglehrer(innen) vollziehen, zu 
erkennen.  
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• Summa summarum gelingt ihnen die Bewältigung der beruflichen Anforderungen, 
obwohl es nicht immer unbedingt einfach für sie ist. ( Kategorie B)  
 
Zur Illustration werden nun alle identifizierten empirischen Vertreter(innen) des Typs „die 
gelassenen Erfahrungssammler“ skizziert. 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L08m 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. L08m unterrichtet an einer Landhauptschule. 
Ökon. Kapital ausreichend 
Unterrichtsmaterialien sind am Schulstandort zur Genüge 
vorhanden, die zumindest für Anregungen gut zu gebrauchen 
sind.  
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Er wurde im Kollegium freundlich aufgenommen. Kleine 
Gesten seitens der Kolleg(inn)en verdeutlichen die positive 
Atmosphäre. L08m fühlt sich wohl. 
Indiv. Soz.kap. ausreichend 
Er berichtet von einer temporären, aktiven Zusammenarbeit 
mit einer Fachkollegin bei bestimmten Anlässen (z. B. 
gemeinsame Planung von Schulgottesdiensten). 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. 
L08m lässt seit Kurzem Schüler(innen) bei mehrmaligem 
Fehlverhalten Aufsätze schreiben und bemüht sich, dieses 
System konsequent durchzusetzen. Das hat den Effekt, dass 
sich die Disziplin in den Klassen verbessert und „schön 
langsam akzeptieren sie es“. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B: 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
L08m ist sich des Entwicklungsprozesses bewusst, den er als 
Berufseinsteiger durchläuft und betrachtet Misserfolge im 
Unterricht eher gelassen. Zitat: „Ich sehe es jetzt einfach so als 
Erfahrung-Sammeln.“ Er geht davon aus, in den kommenden 
Jahren an anderen Schulen zu unterrichten, wo ihm die 
bisherigen Erfahrungen nützlich sein werden. 
Tabelle 73: Fallskizze L08m – Zuordnung Typ III: "die gelassenen Erfahrungssammler" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L11w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Brennpunkt L11w unterrichtet an einer sozialen Brennpunktschule im städtischen Ballungsraum. 
Ökon. Kapital k.A.  
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ausreichend 
L11w ist mit der Atmosphäre im Kollegium prinzipiell 
zufrieden. Interne Unstimmigkeiten über die Neubesetzung der 
Direktorin trüben jedoch das soziale Klima. 
Indiv. Soz.kap. sehr gut 
Die Zusammenarbeit mit einer Kollegin am Schulstandort 
(ebenfalls Junglehrerin) umfasst alle fünf Funktionsbereiche 
sozialer Unterstützung (auch z. T. Teamteaching). 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. Wie sie mit beruflichen Herausforderungen umgeht, illustriert folgendes Zitat: „Irgendwie hat man dann doch seine Linie, 
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wie man es macht – und wenn das nicht funktioniert, dann 
stehst du eh an – dann fragst einmal die anderen und wenn es 
auch nicht funktioniert, dann musst du dich wieder einlesen 
und da greife ich dann auf die PÄDAK-Sachen zurück.“ 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B: 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
L11w berichtet, dass sie von Anfang an mit der Disziplin in 
den Klassen Probleme gehabt hat und zum Teil noch immer 
hat. Dennoch „irgendwie schaffe ich das doch.“ 
Tabelle 74: Fallskizze L11w – Zuordnung Typ III: "die gelassenen Erfahrungssammler" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L13w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. L13w unterrichtet an einer Landhauptschule. 
Ökon. Kapital ausreichend 
Die Räumlichkeiten bewertet sie als optimal, da die Schule 
grundlegend renoviert wurde. L13w würde sich eine 
Sammlung von konkret einsetzbaren Unterrichtsmaterialien 
wünschen. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ausreichend 
Der erste Eindruck des Sozialgefüges „Kollegium“ war für 
L13w nicht optimal. Vor allem bei Schulveranstaltungen lernte 
sie Kolleg(inn)en besser kennen und ihre Ansichten zu 
akzeptieren. Inzwischen fühlt sich soweit wohl.  
Indiv. Soz.kap. ausreichend 
Gemeinsam mit einer Kollegin entwickelt L13w Strategien im 
Umgang mit Integrationskindern und tauscht diesbezüglich 
relevante Informationen aus. Ansonsten gibt es kaum 
Absprachen mit den Fachkolleg(inn)en. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. Die unterrichtsfachbezogenen Strategien von L13w sind grundsätzlich zielführend. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B: 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
Sie würde sich mehr fachlichen Austausch mit den 
Kolleg(inn)en wünschen sowie Supervision, um pädagogischen 
Herausforderungen professioneller begegnen zu können. Doch 
„als Lehrer oder Junglehrer musst du schon voll viel selbst tun, 
wenn du da in dem Beruf überleben willst“. 
Tabelle 75: Fallskizze L13w – Zuordnung Typ III: "die gelassenen Erfahrungssammler" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L17w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital durchschn. L17w unterrichtet an einer Landhauptschule. 
Ökon. Kapital ausreichend Die Unterrichtsmaterialien ihrer inzwischen pensionierten Vorgängerin stehen zur freien Verfügung. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ungenügend 
Gruppierungen belasten die Beziehungsebene im Kollegium. 
L17w ist um eine neutrale Position bemüht und gibt acht, mit 
wem sie was bespricht. 
Indiv. Soz.kap. ungenügend Es findet kaum ein Austausch mit Kolleg(inn)en statt. Die Junglehrerin agiert isoliert. 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital durchschn. L17w schildert hinlänglich bekannte Strategien der Planung und Reflexion, die im Unterricht dienlich sind. 
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abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie B 
„Es gelingt, obwohl es nicht 
einfach ist.“ 
Nachdem L17w bis vor Kurzem neben einer vollen 
Lehrverpflichtung berufsbegleitend studierte, war das 
subjektive Belastungsempfinden hoch. Entlastend war ihre 
Einstellung „kein Meister ist vom Himmel gefallen“. Nun wird 
es ihrer Ansicht nach besser gelingen, die Herausforderungen 
des Berufsalltages zu meistern, da ein Belastungsfaktor 
(Studium) wegfällt. 
Tabelle 76: Fallskizze L17w – Zuordnung Typ III: "die gelassenen Erfahrungssammler" 
13.7.2.4 Typ IV: „die Verzweifelten“ 
• empirische Vertreter(innen): L05w, L10w 
• die Bewältigung des Berufsalltages gelingt nicht gut, der Leidensdruck ist groß – 
Kategorie C 
 
Strukturelle Merkmale der zur Verfügung stehenden Ressourcen: 
• An „durchschnittlichen Hauptschulen“ genügen zumeist „durchschnittliche 
problembezogene Strategien“, um den Herausforderungen des Berufsalltages 
gewachsen zu sein. Verschärft sind die Anforderungen für Lehrer(innen) an 
„sozialen Brennpunktschulen“. Verfügen die Junglehrer(innen) an solchen Schulen 
nicht über geeignete Handlungsstrategien (ad Humankapital) im Umgang mit den 
täglichen Herausforderungen oder speziellen Belastungssituationen, so können 
auch soziale Ressourcen (ad Sozialkapital) diesen Mangel nicht kompensieren. 
Nachdem Formen des Teamteachings zu den Ausnahmen zählen (abgesehen von 
Integrationsklassen, speziellen Projekten …), sind Lehrer(innen) in 
problematischen Unterrichtssituationen unmittelbar auf ihre persönlichen 
Kompetenzen angewiesen. Den Junglehrer(inne)n des Typs IV ist als strukturelles 
Merkmal gemeinsam, dass sie nicht über das nötige Humankapital (in Form von 
problembezogenen Strategien) verfügen, um den Herausforderungen des 
Berufsalltages gewachsen zu sein.  
• Die häufig erlebten Überforderungen der Lehrer(innen) des Typs IV führen 
insgesamt zu einem großen persönlichen Leidensdruck. Sie sind sich dessen 
bewusst, dass ihnen die Bewältigung der beruflichen Anforderungen insgesamt 
nicht gut gelingt. ( Kategorie C) 
 
Zur Illustration werden nun alle identifizierten empirischen Vertreter(innen) des Typs „die 
Verzweifelten“ skizziert. 
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unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L05w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Brennpunkt L05w unterrichtet an einer sozialen Brennpunktschule im städtischen Ballungsraum. 
Ökon. Kapital ungenügend 
Die Ausstattung der Lehrerbibliothek mit brauchbaren 
Unterrichtsmaterialien, vor allem Arbeitsblättern, ist ihrer 
Ansicht nach ungenügend. 
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. sehr gut 
Die Junglehrerin beschreibt ihre Kolleg(inn)en als freundlich 
und hilfsbereit. Das Verhältnis zu ihnen bezeichnet sie als 
„sehr, sehr gut“. 
Indiv. Soz.kap. ausreichend 
Im Bedarfsfall kann L05w disziplinär auffällige Schüler(innen) 
kurzfristig aus dem eigenen Unterricht ausschließen und zu 
Kolleg(inn)en schicken.  
Persönliche Ressourcen 
Humankapital 
keine 
problembez. 
Strategien 
Sie verfügt, abgesehen von der sozialen Ressource, aus ihrer 
Sicht nicht mehr tragbare Schüler(innen) vom Unterricht 
ausschließen zu können, über keine problembezogenen 
Herangehensweisen, um heikle Unterrichtssituationen 
eigenständig zu entschärfen. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie C: 
„Es gelingt nicht gut,  
der Leidensdruck ist groß.“ 
Die Überforderungen (Disziplinprobleme, 
Vorbereitungsaufwand usw.) waren zu groß für L05w. Sie 
beendete ihre Tätigkeit als Hauptschullehrerin wenige Wochen 
vor dem Interview. Zitate: „Ich glaube gar nichts war leicht“; 
„aber ich war froh eigentlich, als das vorbei war […] ich kann 
nur sagen: was wir auf der PÄDAK gelernt haben – wie wir 
uns in bestimmten Situationen verhalten müssen – gibt es nicht 
in der Realität – es ist total anders – ich glaube, da gibt es kein 
Buch – oder da ist kein Buch, dass man angreifen kann und 
durchlesen, um das, was ich durchgemacht habe, zu 
bewältigen“. 
Tabelle 77: Fallskizze L05w – Zuordnung Typ IV: "die Verzweifelten" 
 
unabhängige Variablen: verfügbare Ressourcen von L10w 
Rahmenbedingungen am Schulstandort 
Inst. Kapital Brennpunkt L10w unterrichtet an einer sozialen Brennpunktschule im städtischen Ballungsraum. 
Ökon. Kapital k.A.  
Soziale Ressourcen am Schulstandort 
Koll. Soz.kap. ungenügend 
L10w erlebt die sozio-emotionale Verbundenheit als negativ. 
Beispiele dafür: Konflikte werden nicht offen angesprochen; 
Informationen seitens der Direktion (z. B. Zurechtweisungen) 
werden z. T. schriftlich weitergegeben; Lehrer(innen) „ziehen 
nicht an einem Strang“; das Kollegium besteht aus 
Einzelfiguren; Lehrerinnen haben zum Teil keine Ahnung, wer 
parallele Klassen oder Leistungsstufen unterrichtet 
Indiv. Soz.kap. ungenügend 
Sie fällt ein vernichtendes Urteil über innerkollegiale 
Unterstützungsleistungen. Ihre Konsequenz: „Ich gehe in die 
Schule, halte meine Stunden und gehe wieder.“ 
Persönliche Ressourcen 
Humankapital keine problembez. 
Disziplinprobleme im Klassenzimmer überfordern und 
deprimieren L10w. Das Handlungsrepertoire von L10w 
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Strategien beinhaltet zum Zeitpunkt des Interviews keinerlei 
problembezogene Strategien, die sie erfolgsversprechend in 
Konfliktsituationen im Unterricht anwenden kann. 
abhängige Variable: Bewältigung des Berufsalltages 
Kategorie C: 
„Es gelingt nicht gut,  
der Leidensdruck ist groß.“ 
L10w ist frustriert über die mangelnde Disziplin in den 
Klassen, die geringen Lernerfolge der Schüler(innen) und nicht 
zuletzt auch über die innerkollegialen Streitigkeiten. Zitate: 
„Es haut eigentlich eh hinten und vorne nicht hin“; „die 
Umstände in der Schule mit den Schülern, die waren für mich 
Hölle“, es „kostet mich irrsinnig viel Energie, dass ich einfach 
den Kopf über Wasser halte“. 
Tabelle 78: Fallskizze L10w – Zuordnung Typ IV: "die Verzweifelten" 
13.7.3 Beantwortung der Forschungsfragen von Themenbereich 3 
In Hypothese H31 wird ein direkter Zusammenhang zwischen der Gesamtheit der 
verfügbaren Ressourcen und der subjektiv wahrgenommenen Bewältigung beruflicher 
Anforderungen angenommen. Für die abhängige Variable (Bewältigung des Berufsalltages) 
sind auf Basis der durchgeführten Analyse drei Faktoren ausschlaggebend. Diese wurden 
als unabhängige Variablen (UV) aus ressourcenorientierter Perspektive analysiert. Das 
theoretische Fundament dafür stammt aus der Sozialkapitalforschung. Im Rahmen einer 
empirisch begründeten Typenbildung nach Kluge wurden empirische Regelmäßigkeiten 
und inhaltliche Sinnzusammenhänge der unabhängigen Variablen geprüft. Schlussendlich 
wurden vier Typen der Bewältigung festgehalten. 
 
Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3.1671 (und damit verbunden Hypothese H31) lässt 
sich folgender Zusammenhang prinzipiell bekräftigen: Je höher die Ausprägungen in drei 
der fokussierten Kapitalarten, desto besser gelingt den Junglehrer(inne)n die Bewältigung 
des Berufsalltags.  
Jeweils ein hohes Ausmaß an  
• effektiven, problembezogenen Handlungsstrategien,  
• sozialen Unterstützungsressourcen und  
• Vertrauen in die Einhaltung institutioneller Regeln seitens der Schüler(innen)  
erleichtert den befragten Junglehrer(inne)n den Umgang mit pädagogischen 
Herausforderungen und führt insgesamt zu einer zufriedenstellenden Gesamtbewertung der 
Bewältigung des Berufsalltags.  
Solange die Unterrichtspraxis so aussieht, dass Lehrer(innen) vorwiegend alleine in den 
                                                 
671 Forschungsfrage 3.1 lautet: „Welcher Stellenwert wird den einzelnen Arten von Ressourcen bei der 
Gesamtbewertung der Bewältigung der beruflichen Anforderungen beigemessen?“ 
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Klassen unterrichten, sind speziell in sogenannten „sozialen Brennpunktschulen“ die 
effektiven, problembezogenen Handlungsstrategien von vorrangiger Bedeutung. 
Unterrichten Junglehrer(innen) an sozialen Brennpunktschulen (ad institutionelles Kapital), 
so ist ein Repertoire an persönlichen Strategien (ad Humankapital) im Umgang mit 
herausfordernden pädagogischen Situationen unerlässlich. Diesen Zusammenhang 
fokussiert Forschungsfrage 3.2, die darauf abzielt, die strukturellen Rahmenbedingungen 
zu klären, die dafür verantwortlich sind, dass Lehrer(innen) an sozialen Brennpunktschulen 
die Herausforderungen des Schulalltags (sehr) gut meistern können. Für Junglehrer(innen) 
an sozialen Brennpunktschulen gilt: Selbst gute Sozialkontakte zu Kolleg(inn)en, in Form 
von aktiver Beziehungsarbeit oder kollektiv verfügbaren Ressourcen des Systems, können 
einen Mangel an problembezogenen Handlungsstrategien kurzfristig nicht kompensieren. 
Das mag wohl daran liegen, dass Lehrer(innen) für gewöhnlich alleine in den Klassen 
stehen und immer wieder Situationen zu bewältigen haben, die unmittelbarer 
Entscheidungen bedürfen. Abgesehen von eskalierenden Ereignissen, bei denen sofortige 
Interventionen nötig sind, gibt es normalerweise lediglich die Möglichkeit, sich im 
Anschluss an Unterrichtseinheiten mit vertrauten Personen kurzzuschließen, die mit Rat 
und Tat zur Seite stehen und dabei helfen, Geschehnisse zu reflektieren. 
 
Das ökonomische Kapital, das die Ausstattung der Schule widerspiegelt, spielt für die 
Gesamtbewertung der Bewältigung der beruflichen Anforderungen (AV) eine 
untergeordnete Rolle.  
 
Dazu wird ein Beispiel angeführt, das den systemischen Kontext der drei bestimmenden 
unabhängigen Variablen beschreibt. Bestens gerüstet für die Herausforderungen des 
Berufsalltags sind Junglehrer(innen) an „durchschnittlichen Hauptschulen“ bzw. an 
sogenannten „Elite-Schulen“, wenn das kollegiale Klima (ad kollektives Sozialkapital) 
stimmig ist und eine kontinuierliche Form instrumenteller Unterstützungsleistungen (ad 
individuelles Sozialkapital) das pädagogische Handeln bestimmt. In dieser Konstellation, 
die Typ I entspricht, wird dem Humankapital eine geringere Bedeutung beigemessen, da 
die nötigen Ressourcen aus dem sozialen Kontext akquiriert werden können. 
 
Dass qualitativ hochwertige Sozialkontakte längerfristig dazu führen können, das 
Humankapital (und damit verbunden auch die Gesamtbewältigung zukünftiger 
Herausforderungen) zu verbessern, zeigt das Beispiel von L12w, die an einer sozialen 
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Brennpunktschule unterrichtet. Sie konnte ihre verzweifelte Lage zu Beginn der 
Lehrtätigkeit durch den Besuch einer Supervisionsgruppe ändern und sukzessive ein 
Repertoire an effektiven Handlungsstrategien aufbauen. Insofern ist es möglich, dass die 
individuelle Weiterentwicklung und der Ausbau des Humankapitals dazu führen, von einer 
ursprünglichen Typ IV-Zuordnung zu einer Typ IIII oder Typ II-Zuordnung zu gelangen.  
 
Das eben genannte Beispiel verdeutlicht den dynamischen Charakter der Zuordnung zu 
den Typen. Das Ausmaß an verfügbarem Humankapital spiegelt individuelle 
Entwicklungsprozesse. Gesammelte Erfahrungen (auch außerhalb der Schule) und 
Reflexionsprozesse sind maßgeblich am Aufbau dieser persönlichen Ressourcen beteiligt. 
Im Gegensatz dazu ist das verfügbare Sozialkapital vom jeweiligen Tätigkeitsumfeld 
geprägt, es kann sich durch eine Versetzung an einen anderen Schulstandort schlagartig 
verändern. Ungeachtet dessen kann der Kontakt zu außerschulischen 
Unterstützungspersonen aufrechterhalten werden, die ebenfalls einen Beitrag zum 
individuellen Sozialkapital leisten. Dabei ist jedoch der Aufwand der aktiven 
Beziehungsarbeit (vor allem für die Akquirierung instrumenteller Hilfeleistungen) ungleich 
größer, nachdem der kontinuierliche Kontakt beispielsweise durch persönliche Treffen 
oder Telefonate geschaffen werden muss, der bei Kolleg(inn)en am selben Schulstandort 
ohne zusätzliche Anstrengungen hergestellt werden kann. Die dritte fokussierte Form des 
Kapitals, die für die Bewältigung der beruflichen Herausforderungen ausschlaggebend ist, 
ist das schulstandortspezifische instrumentelle Kapital. Dieses wird vorwiegend durch das 
Einzugsgebiet der Schule (Landhauptschule, Stadthauptschule oder Hauptschule im 
Ballungsraum bzw. Regelschule versus Privatschule mit ausgewählten Schülerinnen und 
Schülern) geprägt und manifestiert sich – vereinfacht ausgedrückt – am Ausmaß der 
Regeleinhaltung der Schüler(innen). Eine Versetzung an eine andere Schule erfordert für 
eine Junglehrerin einerseits die Anpassung an kollegiumsinterne Sozialstrukturen (ad 
Sozialkapital). Andererseits zeigt sich, ob die persönlichen Strategien zur Bewältigung 
problematischer Unterrichtssituationen (ad Humankapital) ausreichen, um den 
standortspezifischen Anforderungen (ad instrumentelles Kapital) gerecht zu werden. Am 
deutlichsten wird dieser Unterschied bei „Elite-Schulen“ und „sozialen 
Brennpunktschulen“. So beschreibt L06m, der an einer sozialen Brennpunktschule tätig ist, 
die mühevolle erste Zeit seines Unterrichtens, in der er einzig und allein das Ziel verfolgte, 
von den Schüler(inne)n als Lehrer akzeptiert zu werden und eine Basis zu schaffen, die ein 
Vermitteln von Fachinhalten überhaupt erst ermögliche. Diesbezügliche Anstrengungen 
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sind in dem Maße wohl kaum an Elite-Schulen nötig. Insofern erfordert eine Versetzung an 
einen Schulstandort, der einer anderen Ausprägung instrumentellen Kapitals entspricht, in 
doppelter Hinsicht eine Neubewertung des zugeordneten Bewältigungstyps.  
 
Folgende drei Vergleichsdimensionen (UV) bestimmen demnach das Gesamtergebnis der 
Bewältigung (AV): 
• das Humankapital, in Form von problembezogenen Strategien im Umgang mit 
Herausforderungen, 
• das Sozialkapital, in Form von Beziehungs- und Systemkapital sowie  
• das institutionelle Kapital, das weitgehend unabhängig von den Lehrkräften eines 
Schulstandortes die Art der Schule beschreibt. 
 
Abschließend gilt es, noch Forschungsfrage 3.3 zu klären. Diese lautet: „Welche Strategien 
zur Bewältigung der beruflichen Anforderungen haben Junglehrer(innen) entwickelt, die 
innerhalb des Kollegiums kaum Unterstützung erhalten und wie erfolgreich sind diese 
Strategien im Hinblick auf die Gesamtbewertung des beruflichen Agierens?“ 
Bevor diese Frage im Detail beantwortet wird, bedarf der in der Forschungsfrage allgemein 
formulierte Begriff „kaum Unterstützung“ einer Präzisierung. In der vorliegenden Studie 
wurde die erhaltene Unterstützung mithilfe des fünfgliedrigen Modells sozialer 
Unterstützung erfasst. Mittels einer Intercoderreliabilitätsprüfung konnte gezeigt werden, 
dass die gewählte Typologie sozialer Unterstützung für eine trennscharfe Analyse der 
Daten gut geeignet ist. 672 Wie die Ausführungen zu Kapitel 13.2 ab Seite 273 zeigen, 
entspricht eine kontinuierliche, instrumentelle Unterstützung der höchsten Ausprägung des 
akquirierbaren individuellen Sozialkapitals. Formen informativer und materieller 
Unterstützung finden sich in der mittleren Kategorie. Für die schwächste Ausprägung des 
individuellen Sozialkapitals (auch als Beziehungskapital bezeichnet) werden keine dieser 
drei fokussierten Unterstützungsformen in zufriedenstellendem Ausmaß erlebt. Zu 
beachten gilt, dass in der höchsten Ausprägung (instrumentelle Unterstützung) auch die 
untergeordneten Formen informativer und materieller Unterstützung enthalten sind. 
Umgekehrt ist das jedoch nicht der Fall. Ergänzend dazu wird auch das kollektive 
Sozialkapital, das auch als Systemkapital bezeichnet ist, erfasst. Die Details dazu finden 
sich in Kapitel 13.3 ab Seite 292. Das kollektive Sozialkapital lässt sich mit dem Ausdruck 
„soziales Klima“ innerhalb des Kollegiums und gegenüber der Schulleitung beschreiben 
                                                 
672 Die Berechnung erfolgte durch Cohens Übereinstimmungsmaß k (Kappa) und beträgt .94.  
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und bezieht sich auf die soziale und emotionale Komponente der Typologie sozialer 
Unterstützung. Werden die beiden Formen des Sozialkapitals, über die eine Junglehrerin 
verfügen kann, insgesamt betrachtet, so ergibt sich ein Punktewert, der zwischen 6 Punkten 
(höchstes Ausmaß an verfügbarem Sozialkapital) und 2 Punkten (niedrigstes Ausmaß an 
verfügbarem Sozialkapital) liegt. Die Details dazu sind in Tabelle 53 und Tabelle 54 (auf 
Seite 344) ersichtlich. Auf Basis der Bewertung des insgesamt verfügbaren Sozialkapitals 
innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes und der Ergebnisse der weiterführenden 
Analysen lassen sich drei Gruppen identifizieren, die der Beantwortung von 
Forschungsfrage 3.3 dienen. Dabei werden die systemischen Zusammenhänge der 
Bewältigung beruflicher Anforderungen sichtbar, die für Junglehrer(innen) mit minimaler 
sozialer Unterstützung gelten.  
• Die erste Gruppe findet sich innerhalb des Typs II. Der Slogan dieser 
Junglehrer(innen) könnte lauten „Ich setze mich durch und gebe nicht auf.“ Sie 
sind von den Unterstützungsleistungen des Systems enttäuscht, haben jedoch 
besonders effektive persönliche Strategien (ad Humankapital) entwickelt, mit 
denen sie die Herausforderungen des Berufsalltags (sehr) gut meistern. So kann 
beispielsweise L09w durch wohlüberlegte Planungen und einen straffen 
Unterrichtsstil dem Misstrauen der Kollegen zum Trotz mit den ihr zugewiesenen 
Klassen hervorragend arbeiten. 
• Den Junglehrer(inne)n der zweiten Gruppe gelingt die Bewältigung der beruflichen 
Herausforderungen in ausreichendem Maße. Auch die zur Verfügung stehenden 
persönlichen Ressourcen können als durchschnittlich bezeichnet werden. Details 
zu diesen problembezogenen Strategien finden sich in Kapitel 13.1.1 ab Seite 246. 
Eine Portion Gelassenheit hilft den Berufseinsteiger(inne)n dabei, die gesammelten 
Erfahrungen als Entwicklungsprozess ihrer pädagogischen Kompetenzen zu 
verstehen. Repräsentiert werden sie durch Typ III, der kennzeichnenderweise als 
„gelassene Erfahrungssammler“ bezeichnet wird. Für die analysierten empirischen 
Fälle innerhalb des Typs III zeigt sich, dass die Bedeutung des außerschulischen 
Networkings zunimmt, je geringer das insgesamt verfügbare Sozialkapital ist. Als 
konkretes Beispiel ist L17w zu nennen, die besonderen Wert auf die Kontakte zu 
ehemaligen Studienkolleg(inn)en legt. Dadurch gleicht sie einerseits einen Mangel 
an sozialen Unterstützungsleistungen am Schulstandort aus bzw. verschafft sie sich 
Kontinuität trotz der häufigen Versetzungen an andere Schulen. 
• Abschließend ist L10w zu nennen, die dem Typ IV zugeordnet werden kann. Wie 
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die Bezeichnung „die Verzweifelten“ andeutet, gelingt es ihr kaum, für die 
Herausforderungen des Berufsalltages angemessene Handlungsstrategien zu finden. 
Das Fehlen problembezogener Strategien (ad Humankapital) gilt dabei als 
Unterscheidungsmerkmal zu Typ III (durchschnittliche Strategien) und Typ II 
(besonders effektive Strategien). Erschwerend kommt hinzu, dass die 
außerschulischen Unterstützungspersonen von L10w keinen pädagogischen Bezug 
haben und massive Streitigkeiten innerhalb des Kollegiums bzw. mit der 
Schulleitung für Missmut sorgen. 
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E) ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION 
Die vorliegende Studie thematisiert den Zusammenhang zwischen der Bewältigung des 
Berufsalltags aus der Sichtweise von Junglehrer(inne)n an Hauptschulen und den ihnen 
dabei zur Verfügung stehenden Ressourcen. Dazu wurden ausgewählte, abstrakte 
Annahmen der Sozialkapitaltheorie erstmals auf die spezielle Situation von 
Berufseinsteiger(inne)n an Hauptschulen übertragen. Als theoretischer Ansatzpunkt 
fungieren grundlegende Erkenntnisse aus der Forschung zum Kapital von Akteuren, die 
innerhalb der Schulpädagogik bislang kaum Anwendung fanden. Ziel der Studie ist es 
aufzuzeigen, inwiefern individuell verfügbare Ressourcen die Gesamtbewältigung 
beruflicher Anforderungen beeinflussen. Um die komplexen Zusammenhänge und 
wechselseitigen Wirkmechanismen innerhalb der sozialen Netzwerke der untersuchten 
Junglehrer(innen) bestmöglich zu verstehen, wurde ein qualitatives Forschungsdesign 
gewählt.  
 
Die Daten wurden mittels qualitativer Interviews (n = 18) erhoben. Nach einer 
leitfadengestützten Erzählphase zur Erfassung der individuellen Rahmenbedingungen des 
beruflichen Handelns wurden ego-zentrierte Netzwerkkarten erstellt, um die bedeutendsten 
Unterstützungspersonen in dreifacher Abstufung zu erfassen. Im Anschluss daran 
charakterisierten die Interviewpartner(innen) alle einzeln genannten Netzwerkpersonen 
(= Alteri) vor dem Hintergrund einer fünfteiligen Typologie sozialer Unterstützung. Diese 
bezieht sich auf emotionale, soziale, instrumentelle, informative und materielle 
Unterstützungsformen. Das Ergebnis einer durchgeführten Intercoderreliabilitätsprüfung 
(Kappa .94) bestätigt die Eignung der angewandten Typologie zur trennscharfen Erfassung 
sozialer Unterstützungsressourcen.  
 
Zur methodologischen Eignung der verwendeten Datenerhebungsinstrumente lässt sich 
festhalten, dass die Kommunikationsstrategien in Anlehnung an das Konzept des 
problemzentrierten Interviews nach Witzel gut verwertbare, ausführliche Schilderungen 
hervorriefen. Viel Zeit in Anspruch nahmen die Detailbeschreibungen der 
Beziehungsinhalte der in den Netzwerkkarten angeführten Alteri. Hier wäre es von Vorteil 
gewesen, die fünf Funktionsbereiche der sozialen Unterstützung schriftlich vorzulegen. 
Die Interviewpartner(innen) hätten dann jeweils angeben können, welche der fünf Bereiche 
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für die gerade besprochene Netzwerkperson zutreffen und was darunter konkret zu 
verstehen ist. Dazu wäre vorab jedoch eine Einführung nötig gewesen, damit die 
Untersuchungsteilnehmer(innen) genaue Vorstellungen von den verwendeten Begriffen 
gehabt hätten. Der positive Nebeneffekt des umständlichen Nachfragens bestand jedoch 
darin, dass die befragten Junglehrer(innen) – zumindest bei den ersten Beschreibungen – 
ex ante keine Kategorien im Hinterkopf hatten und die erhaltenen Unterstützungsinhalte 
der Netzwerkpersonen (bzw. Gegenleistungen) mit eigenen Worten schilderten. Nachdem 
sich die Nachfragen (z. B. „Bekommst du von dieser Kollegin auch konkrete 
Unterrichtsmaterialien wie zum Beispiel Arbeitsblätter angeboten?“  ad materieller 
Inhaltsbereich) bei jeder einzelnen Netzwerkperson wiederholten, wussten die 
Interviewpartner(innen) mit zunehmender Anzahl an charakterisierten Personen bereits, bei 
welchen Informationen noch nachgefragt wird und erwähnten diese zum Teil bereits 
eigenständig.  
 
Den eben erwähnten sozialen Unterstützungsressourcen, die konzeptionell dem individuell 
verfügbaren Sozialkapital zugeordnet werden können, widmen sich in der 
Datenauswertung die ersten beiden Themenbereiche. In Themenbereich 1 („Positional 
Resources“) wurden die erhaltenen Unterstützungsleistungen von strukturell hoch 
positionierten Personen am Schulstandort beleuchtet. Der Balance sozialer 
Unterstützungsprozesse widmet sich der zweite Themenbereich („Wechselseitigkeit“). 
Dazu wurden einerseits erhaltene soziale Unterstützungsleistungen analysiert, die für die 
befragten Junglehrer(innen) einen Beitrag zur Bewältigung beruflicher Anforderungen 
liefern. Andererseits wurden auch refundierte Leistungen erfasst. Somit dient das 
Humankapital der Junglehrer(innen) im Reziprozitätsprozess als soziales Kapital für die 
Netzwerkpersonen.  
Verdichtet wurden die Ergebnisse im dritten Themengebiet („Successful Outcome“). Dabei 
wurden die insgesamt verfügbaren Ressourcen (unabhängige Variablen) hinsichtlich ihrer 
Bedeutung für die Bewältigung des Berufsalltages (abhängige Variable) analysiert. 
Ergänzend zu den bereits in den ersten beiden Themengebieten fokussierten Ressourcen 
aus den Bereichen des Human- und Sozialkapitals lassen sich weitere Formen von 
verfügbaren Kapitalarten differenzieren, die je nach Ausprägung einen entlastenden oder 
belastenden Beitrag zur Bewältigung der beruflichen Anforderungen von Junglehrer(inne)n 
an Hauptschulen leisten. Erfasst wird neben dem individuell verfügbaren Sozialkapital 
(= Beziehungskapital) auch ein kollektives Sozialkapital (= Systemkapital), das als 
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„soziales Klima“ die gemeinsamen Bestrebungen der an einer Schule tätigen 
Pädagog(inn)en beschreibt. Ebenfalls auf Ebene des jeweiligen Schulstandortes werden 
ökonomische und institutionelle Ressourcen differenziert. Das ökonomische Kapital ist 
beispielsweise geprägt von finanziellen Möglichkeiten, für den Ankauf von 
Unterrichtsmaterialien bzw. bereits vorhandenen Lehrmitteln, die im optimalen Fall gut 
strukturiert aufbewahrt werden und allen Lehrpersonen frei zugänglich sind. Das 
institutionelle Kapital ist geprägt von der für alle Akteure eines Schulstandortes geltenden 
Verbindlichkeit der vereinbarten Regeln. Beispiele einer positiven Ausprägung sind 
geringe Verhaltensauffälligkeiten und hohe Lernbereitschaft der Schüler(innen). Diese fünf 
unabhängigen Variablen bilden die Rahmenbedingungen des schulpädagogischen 
Handelns der interviewten Berufseinsteiger(innen). Sie beeinflussen die Bewältigung der 
beruflichen Anforderungen (= abhängige Variable). Alle Variablen werden ordinalskaliert 
mit drei Ausprägungen erfasst. Eine Intercoderreliabilitätsprüfung der induktiv gebildeten 
Merkmalsausprägungen der differenzierten Variablen bestätigt mit einem Ergebnis von 
Kappa .93 auch deren Zuverlässigkeit. Durch Analyse der empirischen Regelmäßigkeiten 
und inhaltlichen Zusammenhänge der identifizierten Variablen lassen sich Bewältigungs-
Typen ermitteln. Diese und weitere Ergebnisse der vorliegenden Studie werden im nun 
folgenden Abschnitt zusammengefasst und diskutiert. 
14 Schlussfolgerungen 
14.1 Schlussfolgerungen zur Positionierung von Junglehrer(inne)n 
Innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes sind Junglehrer(innen) netzwerkanalytisch 
betrachtet in einer strukturell niedrigen Position. Mit der strukturellen Positionierung von 
Akteuren sind aus Sicht der Sozialkapitaltheorie Handlungsopportunitäten bzw. 
Restriktionen verbunden. Je höher die Stellung eines Akteurs innerhalb eines 
hierarchischen Systems ist, desto leichter gelingt es ihm, Zugang zu hoch bewerteten 
Ressourcen zu bekommen. Für das soziale Bezugsfeld von Lehrer(inne)n bedeutet das zum 
Beispiel: Je angesehener/mächtiger ein Pädagoge bzw. eine Pädagogin am Schulstandort 
ist, desto leichter fällt es ihm/ihr, bei Bedarf aus dem sozialen Netzwerk die nötigen 
Unterstützungsressourcen zu akquirieren. Der Grund dafür liegt im Reziprozitätsprinzip, in 
dem die Unterstützungspersonen davon ausgehen, dass sie im Gegenzug ebenso mit 
Unterstützung rechnen dürfen. Somit gilt: Je höher die strukturelle Position des 
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„Hilfesuchenden“, desto leichter fällt den „Hilfeleistenden“ die Befürwortung des 
Anliegens, da Letzteren dadurch der Zugang zu den Ressourcen des vorerst 
„Hilfesuchenden“ erleichtert wird. Der Fachausdruck für solch eine Art von Vorleistung 
lautet „credit slip“ und wurde bereits 1988 in Colemans viel beachteter Sozialkapitalstudie 
erwähnt. Doch nun zu den Ergebnissen dieser Studie im Hinblick auf die strukturelle 
Positionierung von Junglehrer(inne)n. Bei oberflächlicher Betrachtungsweise haben diese 
eine niedrige Position innerhalb des Sozialgefüges der Pädagog(inn)en am Schulstandort, 
d. h. im Kollegium und gegenüber der Direktion. Die Analysen der vorliegenden Studie 
zeigen vier Möglichkeiten auf, wie Berufseinsteiger(innen) ihre strukturelle Position 
erhöhen bzw. eine gute Position beibehalten und dadurch ihren Zugang zu Sozialkapital 
verbessern können.  
 
Möglichkeit 1: „Positional Resources“ 
Durch geschickte Beziehungspflege (ad individuelles Sozialkapital) können 
Junglehrer(innen) einen Beitrag zur Erhöhung ihrer Position leisten. Die Strategie besteht 
darin, positive Beziehungen zu hierarchisch höhergestellten Akteuren aufzubauen. Wie die 
Analysen zu Themenbereich 1 gezeigt haben, handelt es sich dabei jedoch nicht nur um die 
Schulleiter(innen). Kolleg(inn)en können über „Positional Resources“ verfügen, indem sie 
beispielsweise mit besonderen Aufgaben betraut sind, wie Fachkoordinator(inn)en oder 
gewerkschaftliche Lehrervertreter(innen). Auch jenseits offizieller Hierarchiestrukturen 
innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes wurden „Positional Resources“-
Inhaber(innen) identifiziert, die eine besondere Stellung einnehmen und ein hohes Ansehen 
genießen. So wurden in Kapitel 11.3 unter anderem Alteri erfasst, denen es gelingt, auch 
bei einem innerkollegial angespannten sozialen Klima (ad negative Ausprägung des 
Systemkapitals) für gute Stimmung zu sorgen bzw. Kritik anderen gegenüber offen 
auszusprechen. 673 
 
Möglichkeit 2: Humankapital 
Abgesehen von der sozialen Strategie zur Erhöhung der strukturellen Positionierung gibt es 
noch weitere Komponenten, die den Berufseinsteiger(inne)n dienlich sind, innerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes eine bessere Stellung einzunehmen. Der Zusammenhang 
hinsichtlich der zweiten Möglichkeit lässt sich wie folgt beschreiben: Je höher das 
                                                 
673  Eine Kurzbeschreibung aller identifizierten Kolleg(inn)en am Schulstandort, die über „Positional 
Resources“ verfügen und für die befragten Junglehrer(innen) als Unterstützungspersonen fungieren, ist in 
Tabelle 22 ersichtlich. 
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Humankapital der Junglehrer(innen) ausgeprägt ist, desto interessanter wird es für 
Kolleg(inn)en, mit den Junglehrer(inne)n zu kooperieren. Vereinfacht ausgedrückt: 
Humankapital erhöht den Marktwert. Analysiert wurden die refundierten 
Unterstützungsleistungen im Zuge der Beantwortung von Forschungsfrage 2.3 (ad 
Themenbereich 2). Für berufserfahrene Kolleg(inn)en sind demnach drei Stärken von 
Junglehrer(inne)n von besonderem Interesse. Es handelt sich um innovative, kreative Ideen 
(z. B. moderne Unterrichtsmethoden), fundiertes Fachwissen (z. B. als einzig geprüfte 
Musiklehrerin an der Schule) sowie solide PC-Kenntnisse (z. B. durch gekonnten Umgang 
mit Office-Programmen). Ergänzend dazu sind auch problembezogene Strategien im 
Umgang mit pädagogischen Herausforderungen anzuführen, die in Kapitel 13.1.1 im Zuge 
der individuellen Bewältigung beruflicher Anforderungen (ad Themenbereich 3) analysiert 
wurden. 
Eine Aufwertung innerhalb des Sozialgefüges kann jedoch nur über Sozialkontakte 
erfolgen. Damit Junglehrer(innen) einen sozialstrukturellen Vorteil aus ihren persönlich 
kontrollierten Ressourcen gewinnen können, ist es somit notwendig, dass Kolleg(inn)en 
über ihre Stärken Bescheid wissen.  
 
Möglichkeit 3: bessere Startposition 
Gemäß der „Strength-of-Position Proposition“, auf die sich Lin in seinen Ausführungen 
zur Sozialkapitaltheorie bezieht, hat eine gute Ausgangsposition innerhalb eines 
hierarchisch organisierten sozialen Netzwerkes ganz allgemein strukturelle Vorteile zur 
Folge. „The higher the initial position, the more likely the occupant will have access to 
more highly-valued resources. […] This proposition is entirely consistent with the 
conventional structural theory; it reflects the structural advantage for actors and extends 
this structural effect to social capital. The haves will have more.”674  
Zur Illustration führt Lin folgendes Beispiel an: Ego 1, dessen Ausgangsposition hoch ist, 
bekommt Zugang zu den Ressourcen von Alter 1. Im Vergleich dazu gelingt es Ego 2 
lediglich, die geringer bewerteten Ressourcen von Alter 2 zu akquirieren. Grafisch 
dargestellt ergibt sich folgendes Bild: 
 
 
 
 
                                                 
674 Lin 2001, S. 64f.  
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Abbildung 65: Relative advantages of structural positions for accessing social capital675 
In der Auswertung von Themenbereich 3 ist ersichtlich, dass alle fünf interviewten 
Junglehrerinnen, die an Privatschulen unterrichten, das höchstmögliche Ausmaß an 
verfügbarem Sozialkapital akquirieren konnten. Nachdem es sich dabei um den 
kumulierten Wert individuellen und kollektiven Sozialkapitals handelt, ist bei beiden 
Formen eine Einordnung in die höchste Ausprägungsstufe nötig. Ob diese Gegebenheit bei 
den fünf Junglehrerinnen an Privatschulen zufälliger Natur ist oder ob dies eine tiefere 
Bewandtnis hat, kann aufgrund der geringen Datenbasis (n = 18 Interviews) leider nur 
gemutmaßt werden. Ein möglicher Erklärungsansatz könnte jedoch lauten: 
Junglehrer(innen), die an Privatschulen zu unterrichten beginnen, haben eine bessere 
Startposition als Lehrer(innen), die an öffentliche Schulen bestellt werden. Nun stellt sich 
die Frage, warum Lehrer(innen) an Privatschulen eine bessere Ausgangsposition als 
Lehrer(innen) an öffentlichen Schulen haben könnten bzw. warum Pädagog(inn)en an 
öffentlichen Schulen umso aktiver sein müssten (siehe Möglichkeit 1 und 2), um ebenso in 
der Einstufung des insgesamt verfügbaren Sozialkapitals die höchstmögliche Ausprägung 
zu erreichen. Der Grund dafür könnte durch die Einstellungsmodalitäten bedingt sein. 
Während (derzeit) offizielle Reihungslisten des Landesschulrates ausschlaggebend für eine 
Schulzuweisung an öffentlichen Schulen in Oberösterreich sind, wird innerhalb der 
Bewerber(innen) an Privatschulen eine schulinterne Auswahl getroffen. Im 
Auswahlverfahren konnten die Junglehrer(innen) an Privatschulen die 
entscheidungsbefugten Personen (Stichwort: Positional Resources) bereits überzeugen, 
dass sie qualitätsvolle Arbeit leisten würden. Dieser Vertrauensvorschuss erleichtert den 
Aufbau von Beziehungskapital, da Vertrauen eine gute Basis zur Akquirierung von 
individuellem Sozialkapital darstellt, wie die Ausführungen zu Beginn des Kapitels 13.2 
illustrieren. Als Kehrseite der Medaille geht ein a priori entgegengebrachtes Vertrauen 
                                                 
675 Lin 2001, S. 64. 
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allerdings mit dem Druck einher, den gesetzten Erwartungen zu entsprechen, wovon in den 
Interviews auch die Rede ist. Die gezielte Auswahl von neu hinzukommenden 
Pädagog(inn)en kann sich darüber hinaus langfristig positiv auf die Bildung kollektiven 
Sozialkapitals auswirken, indem die einzelnen Lehrer(innen) allesamt – zumindest solange 
kein Lehrer(innen)mangel herrscht – bewusst ausgewählt wurden und somit „zum System 
passen“. Im Vergleich zu den Junglehrer(inne)n an Privatschulen sind 
Berufseinsteiger(innen) an öffentlichen Schulen (die ihren Dienst meist als „no 
name“ beginnen) gefordert, sukzessive Überzeugungsarbeit zu leisten, um aus Sicht der 
Sozialkapitaltheorie Zugang zu hoch bewertetem Beziehungskapital zu bekommen. 
Darüber hinaus sind Junglehrer(innen) an öffentlichen Schulen u. U. nur kurze Zeit an 
einem Schulstandort, indem sie beispielsweise selbst ein Versetzungsansuchen stellen. 
Insofern ist der Lohn für ihre aktive Beziehungsarbeit oft nur von kurzer Dauer. In etlichen 
Interviews erwähnten die Junglehrer(innen) an öffentlichen Schulen, die angebotene 
Lehrerstelle nur deswegen angenommen zu haben, um (zum Teil nach langer Wartezeit) 
im Schulsystem Fuß fassen zu können. Sie nahmen Unannehmlichkeiten wie z. B. große 
Entfernungen zwischen Wohnort und Schulstandort (110 km bei L11w) in Kauf und 
nutzen die nächstbeste Gelegenheit, um an eine andere Schule versetzt zu werden. Dass ihr 
Bestreben zur Erhöhung der kollektiven Ressourcen am Schulstandort keine Priorität hat, 
ist anzunehmen. 
 
Möglichkeit 4: schulische Erfolge/Engagement 
Darüber hinaus können Junglehrer(innen) durch Engagement und schulische Erfolge im 
Zuge ihrer Unterrichtstätigkeit oder im Umgang mit „schwierigen“ Schüler(inne)n 
Anerkennung im Kreise der Kolleg(inn)en und seitens der Direktion erlangen, sofern das 
soziale Klima dies zulässt.  
 
Werden alle relevanten Forschungsergebnisse und weiterführenden Überlegungen zur 
strukturellen Positionierung von Junglehrer(inne)n am Schulstandort vereint, so kann 
Abbildung 40 aus Kapitel 11.5 wie folgt erweitert werden.  
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Abbildung 66: Möglichkeiten von Junglehrer(inne)n zur Erhöhung ihrer strukturellen Position 
14.2 Schlussfolgerungen zu den Prozessen sozialer Unterstützung 
Die erhaltenen Unterstützungsleistungen aus den ego-zentrierten Netzwerken können als 
insgesamt akquiriertes Beziehungskapital (= individuelles Sozialkapital) aufgefasst werden. 
Wie die fünf differenzierten Formen sozialer Unterstützung von den befragten 
Junglehrer(inne)n wahrgenommen werden, zeigt folgende Übersicht.  
 
Emotionale Unterstützung wirkt vor allem aufbauend und wird erlebt als … 
• Beitrag zur seelischen Gesundheit (z. B. wenn es jemanden gibt, dem man sich 
anvertrauen kann) 
• Beruhigung (z. B. bei emotionaler Anspannung) 
• Bestärkung (z. B. durch Lob und positives Feedback) 
• Ansporn (z. B. durch Ermutigung, auch schwierige Gegebenheiten zu meistern) 
 
Soziale Unterstützung wirkt ausgleichend und wird erlebt als … 
• Ablenkung 
• Spaß 
• Auflockerung 
Lehrer(innen):  
neu am Schulstandort, aber etliche Jahre 
berufsrelevante Erfahrungen 
Junglehrer(innen): 
neu am Schulstandort & abgesehen von der 
Ausbildung keine/kaum berufsrelevante 
Vorerfahrungen 
Lehrer(innen):  
etliche Jahre am Schulstandort und  
etliche Jahre Berufserfahrung 
Lehrer(innen) in einer erhöhten Position: 
• durch kollegiumsinterne, inoffizielle 
Zuschreibungen 
• durch spezielle Aufgabengebiete  
• durch bestimmte Funktionen 
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Instrumentelle Unterstützung wirkt entlastend und beinhaltet: 
• aktive Hilfeleistung (z. B. bei Problemsituationen oder planungsintensiven 
Veranstaltungen) 
• Gefälligkeiten (z. B. durch Beruhigung aufgekratzter Schülerinnen und Schüler) 
• gemeinsames Erstellen von Unterrichtsmaterialien/gemeinsame Planung 
• Teamteaching 
• Einschulungsmaßnahmen für die Junglehrer(innen), z. B. zur Gerätebenützung 
 
Informative Unterstützung durch schulorganisatorische oder unterrichtsfachspezifische 
Informationen, methodisch-didaktische Tipps und Ratschläge leistet …  
• einen Betrag zur Erhöhung des berufsspezifischen Wissens  
• und stärkt die Handlungskompetenz der Berufseinsteiger(innen). 
 
Materielle Unterstützung wird erlebt als … 
• Entlastung, da geringere Zeitressourcen für Vorbereitungstätigkeiten anfallen und  
• Quelle kreativer Ideen, die dazu beitragen, den Unterricht abwechslungsreicher zu 
gestalten. 
 
Wie die Analysen zu Themenbereich 2 (Forschungsfrage 2.2) zeigen, erhalten die 
interviewten Junglehrer(innen) in allen fünf Bereichen sozialer Unterstützung von der 
Gruppe der Kolleg(inn)en mit Abstand das größte Ausmaß an Unterstützungsleistungen. In 
Zahlen ausgedrückt: Von den insgesamt 153 identifizierten Netzwerkpersonen erhalten die 
18 interviewten Berufseinsteiger(innen) 136 Unterstützungsleistungen von Kolleg(inn)en 
am Schulstandort (n = 66), die sich auf die fünf Bereiche emotionale, soziale, 
instrumentelle, informative und materielle Unterstützung aufteilen. Im Vergleich dazu 
stammen von der zweiten Gruppe der Rangliste, den ehemaligen Studienkolleg(inn)en 
(n = 24), 64 Unterstützungsleistungen. Mit 30 Unterstützungsleistungen nehmen die 
Eltern/Großeltern (n = 15) der 18 interviewten Junglehrer(innen) den 3. Rang an erhaltener 
Unterstützung ein. Die Details dazu sind Tabelle 38 sowie Abbildung 59 zu entnehmen. 
Kennzeichnend für den subjektiven Wert, der den Kolleg(inn)en am Schulstandort 
beigemessen wird, ist ein Zitat einer interviewten Junglehrerin. Auf die Frage, wie wichtig 
die Kolleginnen und Kollegen für L14w sind, bezieht sie sich auf das kollektive 
Sozialkapital und antwortet: 
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„ja sehr wichtig – weil das Klima im Konferenzzimmer, glaube ich, ist zum Großteil auch dafür 
verantwortlich, dass man gerne in die Arbeit geht“ 
(Interview L14w; t: 10min) 
 
Zu der Gruppe der „Top-Five“-Unterstützungspersonen gehören neben den (Ehe-) 
Partner(inne)n und den bereits genannten Kolleg(inn)en am Schulstandort, den ehemaligen 
Studienkolleg(inn)en und den Eltern/Großeltern auch die Schulleiter(innen), die aufgrund 
ihrer strukturellen Machtposition („Positional Resources“ ) interessante Netzwerk-
ressourcen kontrollieren. 
Von geringerer Bedeutung sind die folgenden Rollenträger(innen), die in absteigender 
Reihenfolge angeführt sind: Bekannte, Geschwister, andere Verwandte, professionelle 
Beratungspersonen, Lehrer(innen), die an anderen Schulen tätig sind/waren, 
Schüler(innen), eigene Kinder, Pfarrer, Eltern von Schüler(inne)n. 
 
Weitere zentrale Ergebnisse zu den erhaltenen Unterstützungsleistungen lauten: 
• Die am häufigsten identifizierte Form sozialer Unterstützung ist dem emotionalen 
Bereich zuzuordnen. So tragen 93 der insgesamt 153 analysierten Netzwerkpersonen 
zur emotionalen Unterstützung der befragten Junglehrer(innen) bei. Am geringsten 
ausgeprägt ist die instrumentelle Form sozialer Unterstützung, mit 31 Nennungen. Als 
Erklärung dafür kann angeführt werden, dass der Aufwand und persönliche Einsatz bei 
instrumentellen Unterstützungsleistungen höher ist als bei der informativen (85 
Nennungen) oder materiellen (40 Nennungen) Form. Dieses Ergebnis deckt sich auch 
mit dem Befund anderer Studien zur Lehrerkooperation, die in Kapitel 3.1.2 angeführt 
sind.  
• Ob eine kontinuierliche Form instrumenteller Unterstützungsleistungen (die 
ausschlaggebend für die Beurteilung individuellen Sozialkapitals ist) tatsächlich 
vermehrt in Lehrerkollegien an Privatschulen bzw. bei Integrationslehrer(inne)n zu 
finden sind, lässt sich aufgrund der geringen Datenbasis (18 Interviews) nur mutmaßen.  
• Wird die Positionierung der Netzwerkpersonen in den konzentrischen Kreisen der ego-
zentrierten Netzwerkkarten berücksichtigt, so lassen sich die subjektiv 
bedeutungsvollsten Unterstützungspersonen ermitteln. Das Ergebnis dieser Analyse 
deutet darauf hin, dass die (Ehe-)Partner(innen) vorrangig sind. So werden von den 11 
insgesamt angeführten Partner(inne)n 9 in der Kategorie „sehr wichtig“ und jeweils 
nur eine Person in den Kategorien „wichtig“ bzw. „relevant“ angeführt. Details dazu 
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finden sich in Tabelle 39. Doch auch hier sei angemerkt, dass die Datenbasis zu gering 
ist, um empirisch gesicherte Aussagen treffen zu können. 
• Wird berücksichtigt, in wie vielen der fünf differenzierten Unterstützungsbereichen 
die einzelnen Netzwerkpersonen die interviewten Junglehrer(innen) unterstützen, so 
lässt sich ein sogenannter Multiplexitätswert ermitteln. Die größte Unterstützungs-
bandbreite pro genannter Netzwerkperson entfällt demnach auf die Gruppe der 
ehemaligen Studienkolleg(inn)en mit einem Wert von 2,7. In anderen Worten: Jede 
genannte ehemalige Studienkollegin/jeder ehemalige Studienkollege unterstützt die 
befragten Junglehrer(innen) in durchschnittlich 2,7 der insgesamt fünf Bereiche 
sozialer Unterstützung. An zweiter Stelle liegen die Kolleg(inn)en mit einem Wert von 
2,2. Details dazu finden sich in Tabelle 38. 
• Abschließend noch ein Hinweis auf die Bedeutung von Unterstützungspersonen, die 
den Lehrberuf vorwiegend aufgrund ihrer eigenen Schulzeit kennen: Durch ihren 
Abstand zum Schulgeschehen können sie von den Junglehrer(inne)n geschilderte 
Situationen aus einer Meta-Ebene bewerten und leisten dadurch oftmals einen Beitrag 
zur Relativierung von Problemen. 
 
Dass die sozialen Unterstützungsleistungen innerhalb des unmittelbar kollegialen 
Umfeldes in hohem Maße ausgeglichen sind, zeigen die Ergebnisse der Forschungsfrage 
2.1. Die in der Sozialkapitaltheorie verankerte Balance der Beziehungen in Bezug auf 
erhaltene und refundierte Unterstützungsleistungen trifft somit auch für das soziale 
Bezugsfeld der Junglehrer(innen) an Hauptschulen zu. 
Moderne Ansätze, den Unterricht zu gestalten, und solide PC-Kenntnisse sind zwei 
Beispiele für persönliche Ressourcen von Junglehrer(inne)n, die für erfahrene 
Berufskolleg(inn)en von Interesse sind. Details dazu sind dem Kapitel 12.4 zu entnehmen.  
14.3 Schlussfolgerungen zur Bewältigung der berufsbezogenen 
Anforderungen676 
14.3.1 Schlussfolgerungen zu Typ I – „die Begünstigten“ 
Dass im Prozess der Belastungsbewältigung den sozialen Ressourcen eine besondere 
                                                 
676 Die Schlussfolgerungen zur Bewältigung der beruflichen Anforderungen beziehen sich vornehmlich auf 
die in Kapitel 13.7.2 ausführlich dargestellten Bewältigungstypen. 
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Bedeutung beigemessen wird, zeigen u. a. die Forschungsergebnisse der Potsdamer 
Lehrerstudie. In der vorliegenden Studie werden die sozialen Ressourcen als individuelles 
und kollektives Sozialkapital erfasst. Bei den Junglehrer(inne)n des ersten Typs („die 
Begünstigten“) sind diese beiden Arten des Sozialkapitals in der höchsten Ausprägung 
vorhanden. Diesen Junglehrer(inne)n gelingt es „sehr gut“, die beruflichen Anforderungen 
zu meistern. Auffallend bleibt, dass fünf der insgesamt sechs empirischen Vertreter(innen) 
des ersten Typs an Privatschulen unterrichten. 677  Im Vergleich zu den interviewten 
Junglehrer(inne)n, die an öffentlichen Schulen unterrichten und nach einer Reihungsliste 
des Landesschulrates den Schulstandorten zugewiesen wurden, mussten sich die 
Berufseinsteiger(innen) direkt an den Privatschulen bewerben und dort die schulinternen 
Aufnahmekriterien erfüllen. Den Interviews ist zu entnehmen, dass die Junglehrer(innen) 
der Privatschulen bereits im Rahmen des studienbegleitenden Unterrichtspraktikums 
versucht haben, an diesen elitären Schulen einen Praktikumsplatz zu bekommen, in der 
Hoffnung, dort einen möglichst engagierten und professionellen Eindruck zu hinterlassen.  
Gemäß den Ergebnissen der Potsdamer Lehrerstudie zeigen Lehrer(innen) des 
Gesundheitsmusters G deutlich mehr Engagement für die Schüler(innen) und eine höhere 
Leistungsorientierung als die Pädagog(inn)en der anderen drei Bewältigungsmuster.678 In 
diesem Zusammenhang wäre eine Überprüfung interessant, inwiefern die in der 
vorliegenden Studie identifizierten Typ I-Junglehrer(innen) dem Gesundheitsmuster G 
entsprechen. 
Zum Schluss dieses Teilkapitels wird noch eine Überlegung zu positiven Aspekten 
wechselseitiger Wirkmechanismen an Privathauptschulen angeführt. Die bewusste 
Auswahl erstreckt sich bekanntlich nicht nur auf die Lehrenden, sondern auch auf die 
Schüler(innen), was die Bildung institutionellen Kapitals fördert. Im günstigsten Fall ergibt 
sich folgende Konstellation: Wenn Privathauptschulen über ein hohes Ausmaß an 
institutionellem Kapital verfügen und wenn darüber hinaus auch das soziale Klima 
innerhalb des Lehrkörpers (ad kollektives Sozialkapital) als förderlich bewertet wird, so 
wird es wohl kaum Probleme geben, qualifizierte Lehrer(innen) für freie Lehrerstellen an 
den jeweiligen Privathauptschulen zu finden, womit sich der Kreis schließt.  
14.3.2 Schlussfolgerungen zum Verhalten schwieriger Schüler(innen) 
Die Autor(inn)en der Potsdamer Lehrerstudie identifizieren als stärksten Belastungsfaktor 
                                                 
677 Der Effekt einer höheren Startposition wurde bereits weiter oben in Kapitel 14.1 thematisiert. 
678 Vgl. dazu Abbildung 6. 
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im Berufsalltag das Verhalten schwieriger Schüler(innen). Erwartungsgemäß hat dieser 
Belastungsfaktor für Vertreter(innen) des Risikomusters B die höchste Ausprägung. „Bei 
diesem zweifellos problematischsten Muster sind permanentes Überforderungserleben, 
Erschöpfung und Resignation vorherrschend. […] Klar ist, dass bei stärkerer Ausprägung 
des Musters B der Betroffene kaum (noch) ein guter Lehrer sein kann. Die verbliebene 
Kraft reicht dazu nicht aus. Sie wird aufgewendet, um irgendwie ‚über die Runden‘ zu 
kommen.“679 
 
In der vorliegenden Studie wird die schulstandortbezogene Bewertung des Schüler(innen)-
Verhaltens unter den Bereich des institutionellen Kapitals subsummiert. Gemeinsam mit 
anderen Indikatoren – z. B. dem Einzugsgebiet der Schule oder dem sozialen und 
kulturellen Background der Schüler(innen) – wurde eine Einteilung vorgenommen. Das 
höchste Ausmaß an Vertrauen in die Einhaltung der vereinbarten Regeln seitens der 
Schüler(innen) – als Kennzeichen des institutionellen Kapitals – äußerten Junglehrer(innen) 
an Privatschulen. Im Gegensatz dazu sind Lehrer(innen) an sozialen Brennpunktschulen 
vermehrt mit disziplinären Ausnahmesituationen konfrontiert. Die im Kapitel 13.5.3 
zitierte Aussage des Junglehrers L06m „rechne mit allem“ beschreibt den Kern der 
Problematik.  
 
Wenn Junglehrer(innen) an sozialen Brennpunktschulen unterrichten und besonders 
effektive Strategien gefunden haben, dank derer sie die disziplinären Herausforderungen 
bestehen können, dann handelt es sich um Typ II-Pädagog(inn)en („die Strategen“). Ist das 
Humankapital von Junglehrer(inne)n an sozialen Brennpunktschulen durchschnittlich 
ausgeprägt, so werden sie als Typ III-Pädagog(inn)en („die gelassenen 
Erfahrungssammler“) identifiziert. Bei den Typ IV-Lehrer(inne)n ist die unglückliche 
Kombination von unzureichenden persönlichen Strategien im Umgang mit beruflichen 
Herausforderungen an sozialen Brennpunktschulen ausschlaggebend dafür, dass die 
Verzweiflung groß ist. Die disziplinären Probleme mit Schüler(inne)n werden von ihnen 
als besonders belastend wahrgenommen. 
 
Bei der Analyse der stärksten Belastungsfaktoren im Rahmen der Potsdamer Lehrerstudie 
zeigt sich, dass die Lehrer(innen) des Risikomusters B es waren, die auf den Fragebögen 
bei der optionalen Zusatzanmerkung zu belastenden Faktoren die „meisten und 
                                                 
679 Schaarschmidt/Kieschke 2007a, S. 23. 
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drastischten Anmerkungen zu Verhaltensproblemen der Schüler und damit verbundenem 
Leid der Lehrer machten.“ 680  Die folgenden Zitate aus den Fragebögen lassen die 
Ohnmacht, Überforderung und Verzweiflung der B-Vertreter(innen) deutlich erkennen.  
• „Was mich am meisten belastet, das sind Schüler, die sich für nichts interessieren und 
fortlaufend durch unverschämte Bemerkungen den Unterricht stören. 
• Das Schlimmste ist, dass man mehr Löwenbändiger als Pädagoge sein muss. 
• Es macht mich fertig, dass ich dauernd nur auf Ruhe achten muss und so eigentlich nie 
schaffe, was gefordert ist. 
• Es geht über meine Kräfte, mich ständig nur mit den missratenen Kindern anderer 
Leute herumärgern zu müssen.  
• Wo soll das noch hinführen, wenn uns die Schüler nach Lust und Laune quälen können? 
• Es ist einfach unglaublich, welche Unverschämtheiten man in meinem Beruf ertragen 
muss. 
• Warum muss ich mich von unerzogenen Gören so erniedrigen lassen? 
• Ich kann den Anblick von mehr als drei Schülern auf einmal nicht mehr ertragen.“681 
 
All diese Aussagen könnten von den beiden empirischen Vertreterinnen der Typ IV-
Pädagoginnen, L05w und L10w, stammen. Insofern kann eine enge Verknüpfung zwischen 
Typ IV-Pädagog(inn)en („die Verzweifelten“) und Lehrer(inne)n des Risikomusters B 
angenommen werden. Unpassend wären die zitierten Aussagen im Gesamtkontext der 
anderen Interviews, allen voran von den „Begünstigten“ (Typ I), die die Anforderungen 
des Berufsalltags „sehr gut“ meistern. Ähnliche Aussagen könnten eventuell in 
abgeschwächter Form von Berufseinsteiger(inne)n des Typs II stammen, da diese zum Teil 
über die Art der Probleme frustriert sind, mit denen sie immer wieder konfrontiert werden. 
Nachdem „die Strategen“ jedoch Wege gefunden haben, auch mit schwierigen Situationen 
umzugehen, wäre die unterschwellige Niedergeschlagenheit der zitierten Aussagen, 
unpassend für Typ II-Junglehrer(innen). Das trifft auch auf Lehrer(innen) des dritten Typs 
zu, die sich dessen bewusst sind, dass es nicht immer einfach ist, den Anforderungen des 
Berufsalltags gerecht zu werden. Aber irgendwie gelingt es ihnen dann doch immer wieder, 
die Herausforderungen zu bewältigen und ihrer beruflichen Zukunft positiv 
entgegenzusehen. 
                                                 
680 Ksienzyk/Schaarschmidt 2005, S. 73. 
681 Schaarschmidt/Fischer 2001, S. 71. Die S-Schreibung wurde der neuen Rechtschreibung angepasst. 
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14.3.3 Schlussfolgerungen zur Reduktion eines hohen Belastungsempfindens 
Eine Möglichkeit, ein hohes Belastungsempfinden zu verringern, bieten soziale 
Unterstützungsleistungen von Kolleg(inn)en. Dies gilt besonders für die Typ IV-
Pädagog(inn)en, „die Verzweifelten“. Dass diese nicht nur kurzfristig erleichternde Effekte 
zeigen, sondern auch längerfristig einen positiven Beitrag zum Aufbau von Humankapital 
leisten können, zeigen folgende Überlegungen. Erstens können Kolleg(inn)en als 
„Notfallhelfer“ in disziplinär schwierigen Situationen fungieren. Dies entspricht 
instrumentellen Unterstützungsleistungen, die bei Bedarf genutzt werden können. Ein 
Beispiel dafür findet sich bei L05w, die Schüler(innen), deren Verhalten aus ihrer 
Perspektive „untragbar“ ist, kurzfristig zu Kolleg(inn)en in andere Klassen schicken kann. 
Letztendlich liegt es jedoch an ihr selbst, wirksame Handlungsstrategien zu entwickeln, die 
das tägliche Belastungsniveau senken. Zweitens können Kolleg(inn)en durch 
unterrichtsfachbezogene Hilfestellungen den zeitlichen Aufwand für 
Unterrichtsvorbereitungen (instrumentelle, informative oder materielle 
Unterstützungsleistungen) bzw. Nachbereitungen (z. B. in Form von Tipps für effizientes 
Korrigieren und Beurteilen von Schularbeiten) minimieren. Die jeweiligen 
Junglehrer(innen) gewinnen dadurch Zeitressourcen, die sie zum Regenerieren nutzen 
können. Drittens können Gespräche mit Kolleg(inn)en – innerhalb oder außerhalb des 
unmittelbar kollegialen Umfeldes – dazu führen, das pädagogische Handeln professionell 
zu reflektieren und neue Strategien zu entdecken, die langfristig zum Aufbau von 
persönlichen Ressourcen führen. Als Beispiel dafür sind Supervisionsgespräche zu nennen. 
Somit können soziale Unterstützungsleistungen des informativen Bereiches einen Beitrag 
zur Entwicklung von Humankapital leisten. 
 
Um einen Weg aus der verzweifelten Lage zu finden, bleiben Typ IV-Pädagog(inn)en auch 
die Optionen, das soziale Netzwerk am Schulstandort zu verlassen und durch Versetzung 
in einem anderen sozialen Umfeld neu zu starten oder dem Lehrberuf generell abzusagen. 
Darauf weist ein Grundgedanke der Sozialkapitaltheorie, dass soziale Netzwerke 
Wirkungen hervorrufen und für die ihnen angehörenden Menschen einen Wert aufweisen. 
Im Fall der „Verzweifelten“ könnte der Satz auch modifiziert formuliert werden. Soziale 
Netzwerke rufen Wirkungen hervor, die für die ihnen angehörenden Menschen im 
schlimmsten Fall eine Bürde darstellen. Dies wurde der Studienautorin im Speziellen 
bewusst, als sie einige Monate vor Abgabe der Dissertation die Lehrerin L05w traf. Kurz 
vor der Interviewdurchführung beendete L05w in letzter Konsequenz ihr Dienstverhältnis, 
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um der misslichen Lage zu entrinnen. Nach etlichen Monaten Berufspause fasste sie 
frischen Mut und wagte in einer geänderten Konstellation einen Neubeginn. Sie meldete 
sich für ein Schulprojekt, bei dem sie stets gemeinsam mit einer zweiten Lehrerin 
unterrichtet und ihre Sprachkenntnisse in vollem Umfang nutzen kann. Die Begegnung 
endete sinngemäß mit den Worten: „Ich habe nicht mehr daran geglaubt, dass das 
Unterrichten auch so schön sein kann.“ Dieses Beispiel verdeutlicht unter anderem die 
Bedeutung des sozialen Kontextes, der in Form einer Längsschnittstudie explizit 
herausgearbeitet werden könnte. 
14.3.4 Schlussfolgerungen zu Typ II – „die Strategen“ 
Dass temporäre Belastung langfristig auch in einen gesundheitsförderlichen Kontext 
gestellt werden kann, wurde in Kapitel 2.1 im Rahmen der Ausführungen zum Begriff der 
Belastung thematisiert. Dies gilt speziell für einen Teil der Junglehrer(innen) des Typs „die 
Strategen“. Die Analysen des Themenbereiches 3 haben ergeben, dass die Hälfte der 
identifizierten Junglehrer(innen) des zweiten Typs aus einer verzweifelten Lage, 
anfänglichen Ängsten oder Überforderung heraus Strategien entwickelt haben, um 
berufliche Erfolge zu erreichen. Konkret handelt es sich dabei um L04w, L09w und L12w.  
Im Unterschied dazu hat die andere Hälfte der Junglehrer(innen) der „Strategen“ ihren 
„Schatz an Humankapital“ bereits vor Eintritt in den Schuldienst erworben. Dass 
Junglehrer(innen), die im außerschulischen Bereich vor Beginn ihrer Lehrtätigkeit ihre 
sozialen Kompetenzen schulen konnten, einen besseren Start ins Berufsleben hatten, davon 
berichtet auch Huberman682 im Zuge seiner berufsbiografischen Studie, die in Kapitel 1 
dargestellt wurde.  
Ob eine Unterscheidung des Entstehungskontextes der besonders effektiven Strategien im 
Umgang mit beruflichen Herausforderungen eine weitere Differenzierung in zwei eigene 
Typen rechtfertigt, ist aufgrund der geringen Datenbasis dieser Studie nicht möglich. Im 
Rahmen einer quantitativen Folgestudie könnte dieser Zusammenhang explizit 
herausgearbeitet werden. 
14.4 Schlussfolgerungen für Pädagog(inn)en und Politiker(innen) 
Die in der vorliegenden Studie analysierten Zusammenhänge fokussieren vornehmlich 
Auswirkungen von Ressourcen auf Junglehrer(innen). Abschließend soll der Blickwinkel 
                                                 
682 Vgl. Huberman 1991, S. 256. 
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geändert werden. Auf Basis der Forschungsergebnisse lassen sich Schlussfolgerungen 
ziehen, wie Individuen/Personengruppen die Ausprägung von Ressourcen beeinflussen 
können, von denen Junglehrer(innen) profitieren können. Dabei werden die 
Wirkmechanismen zwischen individuellen und sozialen Ressourcen in den Vordergrund 
gestellt und Überlegungen angestellt, wie z. T. von außen – beispielsweise durch politische 
Entscheidungsträger(innen) – die für Lehrer(innen) innerhalb eines Schulstandortes 
verfügbaren Ressourcen beeinflusst werden können. Folgende Fragen stehen dabei im 
Vordergrund: 
• Welche Zusammenhänge gibt es zwischen den in der vorliegenden Studie 
analysierten, zentralen Ressourcen des Sozial- und Humankapitals? 
• Wie können diese Ressourcen von verschiedenen Personen(gruppen) beeinflusst 
werden? 
Konkret wird die Rolle von politischen Entscheidungsträger(inne)n, Kolleg(inn)en am 
Schulstandort und deren Schulleiter(inne)n, den Junglehrer(inne)n selbst sowie Lehramts-
studierenden reflektiert. Dazu werden den zentralen Ressourcen strukturelle Ebenen 
zugewiesen. Darauf aufbauend wird geklärt, inwiefern Wechselwirkungen zwischen diesen 
Ebenen existieren. Verdichtet werden die Ergebnisse in einem ressourcenorientierten 
Modell sozialer Wirkmechanismen. Anhand dieses Modells wird aufgezeigt, inwiefern 
bestimmte Personen(gruppen) Prozesse beeinflussen können. 
 
Überlegungen zu den strukturellen Ebenen der sozialen Ressourcen: 
• Ressourcen, die sich im persönlichen Besitz von Lehrer(inne)n befinden, werden 
als Humankapital bezeichnet. Nachdem sie über diese nach eigenem Ermessen 
verfügen bzw. Nutzen daraus ziehen können, sind sie auf einer individuellen Ebene 
anzusiedeln. 
• Ressourcen, die durch die Beziehung zu anderen Personen akquiriert werden 
können, sind als individuelles Sozialkapital zu bezeichnen und einer 
interpersonellen Ebene zuzuordnen.  
• Auf der kollektiven Ebene sind Ressourcen zu finden, die als Teil eines sozialen 
Beziehungsgefüges den Mitgliedern zugänglich sind. Die Akteure der sozialen 
Einheit sind gefordert, einen Beitrag zur Erhöhung bzw. Aufrechterhaltung des 
kollektiven Sozialkapitals zu leisten. Im optimalen Fall profitieren die Mitglieder 
von den kollektiv verfügbaren Ressourcen. Bei negativer Ausprägung leiden sie 
unter vorherrschenden Normen. 
Zusammenfassung und Diskussion  383 
 
 
Nun folgen die Überlegungen zu den Wechselwirkungen zwischen den Arten von 
Ressourcen. 
Dass das Humankapital von Individuen einen Beitrag zur Erhöhung der akquirierbaren 
Ressourcen leisten kann, ist eine typische Eigenschaft von „Positional Resources“. Zur 
Illustration ein Beispiel: Eine im Kreise der Kolleg(inn)en geschätzte Lehrerin wird 
leichter Zugang zu Ressourcen von anderen Lehrer(inne)n bekommen, als eine Pädagogin, 
die häufig in Streitigkeiten verwickelt ist. 
Erhaltene soziale Unterstützungsleistungen (z. B. in Form von Ratschlägen, Tipps) können 
einen Beitrag zur Erhöhung der Handlungskompetenz von Individuen leisten, d. h. 
individuelles Sozialkapital kann das Humankapital beeinflussen. 
Das kollektive Sozialkapital wird geprägt durch die Kultur des Miteinanders. Dafür sind 
die Beziehungen zwischen den Individuen (ad interpersonelle Ebene) ausschlaggebend. 
Somit beeinflussen die Beziehungen zwischen den Lehrer(inne)n bzw. zwischen 
Lehrer(inne)n und Schulleitung (= individuelles Sozialkapital) das kollektive Sozialkapital. 
Umgekehrt beeinflusst das kollektive Sozialkapital auch die Beziehung zwischen 
Individuen. So können gemeinsame Normen und Überzeugungen die Handlungen 
Einzelner steuern, indem Lehrer(innen), die beispielsweise von sich aus lieber alleine 
arbeiten würden, ihre subjektiven Vorlieben der vorherrschenden Systemmoral 683 
unterordnen. 
Zusammengefasst, ergibt sich folgendes Modell: 
strukturelle Ebene Ressourcen Kurzbeschreibung 
kollektive Ebene 
 
kollektives  
Sozialkapital 
d. h. kollektiv verfügbare Ressourcen, die in 
einem sozialen Kontext erzeugt werden, z. B. 
das soziale Klima innerhalb der 
Pädagog(inn)en einer Schule 
interpersonelle Ebene 
 
individuelles  
Sozialkapital 
d. h. Ressourcen, die durch individuelle 
Beziehungspflege zugänglich werden, z. B. 
durch Formen sozialer Unterstützung 
individuelle Ebene Humankapital 
d. h. materielle und immaterielle Ressourcen, 
über die Individuen persönlich verfügen, z. B. 
Unterrichtsmaterialien, Handlungsstrategien 
bzw. sog. „Positional Resources“ 
Abbildung 67: Ressourcenorientiertes Modell sozialer Wirkmechanismen 
                                                 
683 Zum Begriff der Systemmoral siehe Abbildung 27: Das Konzept des Systemkapitals nach Esser. 
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In den Ausführungen der nun folgenden Teilkapitel werden lediglich die Möglichkeiten 
einer Beeinflussung der jeweils fokussierten Personen(gruppen) auf die drei strukturellen 
Ebenen behandelt. Umgekehrte Effekte, wie z. B. das 2010 initiierte 
Bildungsvolksbegehren „Österreich darf nicht sitzen bleiben“ (als Beispiel für die 
Beeinflussung von amtierenden Politiker(inne)n durch Individuen mit ausgeprägtem 
Humankapital und deren Netzwerken-Kontakten), werden ausgeklammert. 
14.4.1 Auswirkungen politischer Entscheidungen 
Politische Entscheidungsträger(innen) können auf individueller Ebene das Humankapital 
von Junglehrer(inne)n beeinflussen, indem sie (erstens) prinzipiell die 
Ausbildungsmodalitäten 684  regeln, zweitens durch die finanziellen Mittel der 
pädagogischen Hochschulen die Qualität der Ausbildung beeinflussen sowie drittens 
beispielsweise durch Finanzierung von Supervisionsangeboten einen Beitrag zur 
Weiterentwicklung der persönlichen Handlungskompetenzen leisten.  
Beispiele dafür finden sich im Datenmaterial: So betont L08m die Sinnhaftigkeit von 
Einführungsseminaren, die er im Rahmen seiner Tätigkeit als Religionslehrer absolviert 
hat. Über positive Effekte von Supervisionssitzungen berichtet L12w. Sie besuchte zu 
Beginn ihrer Tätigkeit als Religionslehrerin eine Supervisionsgruppe und bekam 
50 Prozent finanziert. Dass die Finanzierung solcher Programme für alle 
Berufseinsteiger(innen) sinnvoll ist, zeigen Studien zur „Teacher Induction“, bei denen 
beispielsweise ein Zusammenhang zwischen einer geringeren Anzahl von Kündigungen 
von Junglehrer(inne)n und der Implementierung von Einführungsprogrammen festgestellt 
werden konnte.685 
Die Einflussmöglichkeiten durch die Politik beschränken sich nicht nur auf die individuelle 
Ebene. Durch Arbeitszeitregelungen (z. B. Anwesenheit der Lehrer(innen) am 
Schulstandort außerhalb der zu unterrichtenden Stunden) werden beispielsweise 
interpersonelle Beziehungen beeinflusst. Auch zentral gesteuerte Schulzuweisungen haben 
Konsequenzen, und zwar nicht nur für die betroffenen Lehrer(innen) selbst, sondern auch 
für den Aufbau von Beziehungen zu den Kolleg(inn)en am jeweiligen Schulstandort. Wenn 
Junglehrer(innen) darauf hoffen oder damit rechnen, innerhalb kurzer Zeit wieder an einen 
anderen Schulstandort versetzt zu werden, rentieren sich Investitionen ins 
                                                 
684 Vgl. dazu Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur/Bundesministerium für Wissenschaft und 
Forschung 2010, S.66f. 
685Vgl. Keller-Schneider/Hericks 2011, S. 308. 
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Beziehungskapital kaum. Etliche Interviewzitate, beispielsweise von L17w, zeigen diesen 
Zusammenhang auf. Würden Junglehrer(innen) in Oberösterreich eine angebotene Stelle 
ablehnen, so bekämen sie Minuspunkte in der zentralen Reihungsliste und müssten weitere 
Wartezeiten in Kauf nehmen. Als konkretes Beispiel dafür ist L11w zu nennen, die eine 
ursprünglich offerierte Lehrerstelle ablehnte und insgesamt fünf Jahre warten musste, um 
als Hauptschullehrerin unterrichten zu können. Das zweite Angebot nahm L11w dann 
zähneknirschend an, obwohl die Entfernung zwischen Wohn- und Schulstandort 110 km 
betrug, weil sie nicht noch einmal nachgereiht werden wollte. Kurz nachdem sie zu 
unterrichten begann, reichte sie ein Versetzungsansuchen ein, was seitens der Schulleitung 
erstmals abgelehnt wurde. Dass solche Umstände nicht förderlich für den Aufbau eines 
soliden Unterstützungsnetzwerkes innerhalb der Kolleg(inn)en sind, leuchtet ein. Wie auch 
bereits in den theoretischen Ausführungen zum Beziehungskapital geschildert, ist Hilfe 
und Solidarität (v. a. im beruflichen Kontext) erst durch Vertrauen und Verlässlichkeit 
zugänglich. Aus Sicht der Ergebnisse dieser Studie sind politische Bestrebungen, 
Stellenbesetzungen künftig nicht mehr ausschließlich zentral zu regeln, sondern den 
Schulen mehr Entscheidungsbefugnis bei der Wahl der Lehrer(innen) einzuräumen, zu 
begrüßen.  
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass politische Entscheidungen sowohl das 
Sozialkapital auf interpersoneller Ebene als auch das Humankapital beeinflussen können. 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 68: Einflussmöglichkeiten von Politiker(inne)n 
Darüber hinaus können Politiker(innen) auch das institutionelle und ökonomische Kapital 
von Schulen entscheidend beeinflussen. So betrifft die gesetzliche Regelung der 
Schulformen für die Sekundarstufe I das institutionelle Kapital. Eine gemeinsame Schule 
der 10- bis14-Jährigen würde vermutlich vor allem in den städtischen Ballungsgebieten die 
derzeitigen Probleme der sozialen Brennpunktschulen entschärfen. Und dass Schulen 
prinzipiell von den zugewiesenen finanziellen Mitteln abhängig sind, bedarf keiner 
strukturelle Ebene Ressourcen 
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weiteren Erläuterung. 
14.4.2 Schlussfolgerungen für Schulleiter(innen)/Kolleg(inn)en 
Wie die Ausführungen in Kapitel 13.2 und 13.3 zeigen, ist das Verhalten von 
Schulleiter(inne)n maßgeblich an der Ausprägung des Sozialkapitals an Schulen beteiligt. 
Als besonders negativ werden „von oben herab“ implementierte Formen der 
Zusammenarbeit beschrieben, die ohne Befürwortung der ausführenden Lehrer(innen) 
angeordnet werden. Letztendlich geht es nicht darum, dass ein höheres Ausmaß an 
Kooperation bessere Ergebnisse liefert, sondern um das grundlegende Verständnis des 
Miteinanders (ad kollektives Sozialkapital), welches die Basis für kooperative Prozesse (ad 
individuelles Sozialkapital) darstellt. Auch die Ergebnisse der Potsdamer Lehrerstudie 
stellen einen eindeutigen Zusammenhang zwischen dem Verhalten der Schulleitung und 
dem sozialen Klima innerhalb der Lehrer(innen) her.686 
Wenn Schulleiter(innen) bzw. Lehrer(innen) keine Scheu davor haben, Kolleg(inn)en um 
Unterstützung zu bitten, wirkt sich das nicht nur auf interpersoneller Ebene aus. Solch ein 
Verhalten beeinflusst auf kollektiver Ebene in positiver Weise die Kultur des Miteinander-
und Voneinander-Lernens.687 Darüber hinaus tragen Gemeinschaftswerte, wie Hilfekultur 
und Fehlertoleranz, zur Bildung von professionellen Lerngemeinschaften bei, was auf 
individueller Ebene die Kompetenzen der Pädagog(inn)en stärkt.  
Einen Beitrag zur Entlastung von Junglehrer(inne)n können Mentor(inn)en leisten. Dass 
diese künftig nicht mehr fakultativ eingesetzt werden (wie z. B. bei L03w), sondern 
integraler Bestandteil einer reformierten Lehrer(innen)bildung werden sollen, ist zu 
begrüßen. 688  Wie neuere Forschungsergebnisse belegen, ist bei der Auswahl von 
Mentor(inn)en zu bedenken, „dass gute Lehrpersonen nicht automatisch auch gute 
Mentoren sein müssten. Diese sollten somit keine zur Anpassung verhelfende 
Modellfunktion übernehmen, sondern neu einsteigenden Lehrpersonen Anregungen 
vermitteln, die eigene Professionalisierung weiter zu entwickeln und angebotene 
Unterstützung wahrzunehmen.“689 
Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass die Pädagog(inn)en eines Schulstandortes –
d. h. Schulleiter(in) und Kolleg(inn)en – auf allen drei Ebenen dazu beitragen können, die 
                                                 
686 Vgl. dazu das Zitat auf S. 64 in der vorliegenden Studie. 
687 Positive Beispiele dazu finden sich unter anderem bei L18m, L03w. 
688 Vgl. dazu Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur/Bundesministerium für Wissenschaft und 
Forschung, 2010, S.66f. 
689 Keller-Schneider/Hericks 2011, S. 308. 
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verfügbaren Ressourcen zu beeinflussen. 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 69: Einflussmöglichkeiten von Schulleiter(inne)n bzw. Kolleg(inn)en 
14.4.3 Schlussfolgerungen für Junglehrer(innen) 
Junglehrer(innen) können ihr Humankapital erhöhen, indem sie außerschulische 
Erfahrungen sammeln, z. B. im Bereich der Sozialarbeit. Durch das Verinnerlichen von 
problembezogenen und emotionsbezogenen Strategien im Umgang mit 
Herausforderungen690, können sie einen Beitrag zu ihrer Entlastung leisten. Vor allem in 
Bezug auf die Unterrichtsplanung leisten Unterrichtsmaterialien (z. B. Arbeitsblätter, 
Projektskizzen, Mediendateien …) wertvolle Dienste, die nicht nur als Teil des 
Humankapitals zu betrachten sind, sondern auch für Kolleg(inn)en interessante Güter 
darstellen. Diese können bei der Akquirierung von Sozialkapital – als offerierte 
Gegenleistung – dienlich sein. Darüber hinaus können persönliche Stärken (z. B. im 
Umgang mit dem PC) als Sozialkapital für Kolleg(inn)en fungieren. 
Wie die Ergebnisse von Themenbereich 3 aufzeigen, ist eine solide Ausstattung mit 
Humankapital besonders wichtig, wenn innerschulisch ungenügend Unterstützungsquellen 
zu erschließen sind bzw. das Belastungsempfinden hoch ist.  
Dass soziale Unterstützungsleistungen insgesamt einen entscheidenden Beitrag zur 
Entlastung liefern können, zeigen ebenso die Ergebnisse des dritten Themenbereiches. 
Neben dem Humankapital sind die sozialen Ressourcen maßgeblich an der Bewältigung 
der beruflichen Anforderungen beteiligt. Individuelles Sozialkapital lässt sich am besten 
durch geschickte Beziehungspflege innerhalb des unmittelbar kollegialen Umfeldes 
erschließen – z. B. durch Vorleistungen oder positive Beziehungen zu Inhaber(inne)n von 
„Positional Resources“.  
Hilfreiche Ressourcen entstammen jedoch nicht nur aus dem unmittelbar kollegialen 
                                                 
690 Vgl. dazu Kapitel 13.1. 
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Umfeld. Wie die Ergebnisse der Forschungsfrage 2.2 (ad erhaltene 
Unterstützungsleistungen) zeigen, finden sich vor allem in Bezug auf die emotionale 
Unterstützung im privaten Umfeld wertvolle Unterstützungspersonen. Im erweiterten 
beruflichen Umfeld ist die Rolle der ehemaligen Studienkolleg(inn)en hervorzuheben.  
Hinsichtlich des kollektiven Sozialkapitals lässt sich festhalten, dass Junglehrer(innen) 
prinzipiell dazu beitragen können, die gemeinsam verfügbaren Ressourcen zu beeinflussen. 
Durch ihre zumeist schwache Position im System sind ihre Regulationsmöglichkeiten 
jedoch als gering einzustufen. Je höher die Position im Gesamtgefüge ist, desto einfacher 
ist es, die Ressourcen auf kollektiver Ebene zu gestalten. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 70: Einflussmöglichkeiten von Junglehrer(inne)n 
14.4.4 Schlussfolgerungen für Lehramtsstudierende 
Lehramtsstudierende können sich optimal auf ihre spätere berufliche Tätigkeit vorbereiten, 
indem sie die Unterrichtspraktika im Rahmen der Ausbildung bewusst nutzen, um 
Ressourcen der Unterstützung kennenzulernen und sich diese – wenn möglich – 
anzueignen. So können sie den Erfahrungsschatz der Praxislehrer(innen) ansprechen und 
geeignete Handlungsstrategien in pädagogischen Ausnahmesituationen thematisieren. 
Hilfreich kann es auch sein, die Praxislehrer(innen) zu fragen, welche besonders 
praxistauglichen Unterrichtsmaterialien sie verwenden, wie Leistungsüberprüfungen (z. B. 
Schularbeiten) konkret zusammengestellt und beurteilt werden, welche organisatorischen 
Belange Klassenlehrer(innen) zu Schulbeginn regeln müssen et cetera.  
Ausgehend von den Analysen zu Themenbereich 2 lassen sich strukturelle Vorteile 
ableiten, die Lehramtspraktikant(inn)en im Vergleich zu Junglehrer(inne)n bei der 
Akquirierung von Sozialkapital haben. Entscheidend dafür sind die Rahmenbedingungen, 
die für die Unterrichtspraktika von Studierenden gelten. Anders als beim späteren 
Verhältnis zwischen Junglehrer(inne)n und berufserfahrenen Kolleg(inn)en ist das 
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hierarchische Verhältnis klar geregelt. So werden beauftragte Pädagog(inn)en für ihre 
Tätigkeit als Praxislehrer(in) entlohnt. Sie begleiten den Entwicklungsprozess der 
Studierenden, geben ihnen die Möglichkeit zur Hospitation, übertragen ihnen konkrete 
Unterrichtsaufgaben (je nach Studiensemester: einzelne Sequenzen, ganze 
Unterrichtseinheiten, Projekte oder die wochenweise Durchführung des Unterrichts). Das 
pädagogische Handeln der Studierenden wird reflektiert und sie werden von den 
Praxislehrer(inne)n benotet. Die Studierenden sind – hierarchisch betrachtet – in keiner 
Konkurrenzsituation mit den Praxislehrer(inne)n, wie dies später zwischen 
Junglehrer(inne)n und berufserfahrenen Kolleg(inn)en der Fall sein kann. Außerdem sind 
die Studierenden nach einer festgelegten Zeit (meist semesterweise) wieder an einer 
anderen Praxisschule tätig. Darüber hinaus ist (vor allem an öffentlichen Schulen) die 
Wahrscheinlichkeit gering, dass die Praktikant(inn)en später als Lehrer(innen) an die 
Praxisschule zurückkehren. Aus diesen klar geregelten Rahmenbedingungen lassen sich 
sozialstrukturelle Vorteile der Studierenden gegenüber Junglehrer(inne)n bei der 
Akquirierung von Sozialkapital ableiten – vor allem, wenn es sich um sogenannte 
Positionsgüter691 handelt.  
Die Eigenschaft von Positionsgütern besteht darin, dass sie sich beispielsweise im Zuge 
einer inflationären Verwendung entwerten. Diese Entwertung führt dazu, dass 
Lehrer(innen) diese persönlich hoch bewerteten Ressourcen (die zu ihrem Humankapital 
zählen, d. h. über die sie frei verfügen können) nur bedingt an Konkurrent(inn)en, z. B. 
Kolleg(inn)en, die im selben sozialen Umfeld tätig sind, weitergeben. Dazu ein Beispiel, 
das im Zuge der Ausführungen zu den materiellen Unterstützungsleistungen aus dem 
unmittelbar kollegialen Umfeld in Kapitel 12.3.5.1 analysiert wurde: Wenn 
berufserfahrene Pädagog(inn)en beispielsweise im Laufe ihrer Tätigkeit konkrete 
Unterrichtsmittel (Arbeitsblätter, Projektunterlagen …) entwickelt haben, die sie 
erfolgreich692 im Unterricht einsetzen, so trägt das zu ihrer individuellen Profilierung bei. 
Dahinter stehen systemimmanente Prozesse der Statuserhaltung/Statuserhöhung, die für 
die strukturelle Positionierung innerhalb des Lehrerteams am Schulstandort bedeutend sind. 
Würden diese hoch bewerteten Unterrichtsmittel allen Lehrer(inne)n am Schulstandort zur 
freien Verfügung stehen (individuell kontrollierte Ressourcen  kollektiv verfügbare 
Ressourcen), so würde der positive Effekt des Einsatzes auch denjenigen zugutekommen, 
die sich an der Entwicklung der Ressourcen nicht beteiligt haben. Der systeminterne Status 
                                                 
691 Vgl. dazu die Ausführungen in Kapitel 4.1.1. 
692  Zum Beispiel „gemessen“ an der subjektiv eingeschätzten Motivation der Schüler(innen) und ihrem 
Lerngewinn.  
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der vormals exklusiven Inhaber(innen) der Positionsgüter könnte sich durch die 
inflationäre Verwendung erniedrigen, indem diese Ressourcen die Eigenschaft „des 
Besonderen“ verlieren würden. Verstehen sich die Pädagog(inn)en eines Schulstandortes 
als sogenannte „Professionelle Lerngemeinschaft“, 693  wobei der Teamgedanke im 
Vordergrund steht und sich Lehrer(innen) als Lernende verstehen, die miteinander und 
voneinander lernen, so ist die Freigabe von Positionsgütern eher zu erwarten als an 
Schulen mit geringem kollektivem Sozialkapital.  
Doch zurück zu den Praxislehrer(inne)n: Indem diese solch persönlich hoch bewertete 
Ressourcen (in welcher Form auch immer) an die – hierarchisch betrachtet – 
„untergeordneten“ Studierenden weitergeben, erhöhen sie ihren (externen) Status. Sie 
verschaffen sich dadurch einen Ruf als kompetente und hilfsbereite Pädagog(inn)en, der 
über die Grenzen des Schulstandortes hinaus kommuniziert wird.  
Darüber hinaus können zukünftige Lehrer(innen) von den in dieser Arbeit geschilderten 
Beispielen profitieren, speziell von den Bewältigungsstrategien (ad Humankapital), die 
Junglehrer(innen) an sozialen Brennpunktschulen erfolgreich anwenden. 
Summa summarum beschränkt sich der Einflussbereich der Lehramtsstudierenden, im 
Hinblick auf ihre spätere Tätigkeit, auf den Bereich des Humankapitals. 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 71: Einflussmöglichkeiten von Lehramtsstudierenden 
14.5 Schlussfolgerungen für die schulpädagogische Forschung 
In der vorliegenden Studie wurde unter anderem der Zusammenhang zwischen verfügbaren 
Ressourcen und der Bewältigung der beruflichen Anforderungen von Junglehrer(inne)n an 
Hauptschulen herausgearbeitet. 
 
Unzureichend geklärt bleibt der Aspekt von negativen Auswirkungen bei zu viel 
                                                 
693 Vgl. dazu die Ausführungen in Kapitel 3.1.2 
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Sozialkapital. Ein Beispiel dafür wäre der Druck, dem Junglehrer(innen) an Privatschulen 
ausgesetzt sind, den hohen Erwartungen zu entsprechen und Leistungen zu erbringen, die 
dem Systemkapital (ad kollektives Sozialkapital) gerecht werden. Dieser Umstand wurde 
von der verwendeten Datenbasis entweder nicht abgedeckt oder er ist für Junglehrer(innen) 
von geringer Relevanz. 
Im Gegensatz dazu wurden Auswirkungen von zu geringem individuellem Sozialkapital 
(Stichwort: isoliertes, kaum abgestimmtes Lehrerhandeln) oder negativ bewertetem 
kollektivem Sozialkapital (Stichwort: soziales Klima) von den befragten Junglehrer(inne)n 
auf breiter Ebene thematisiert. Die nachteiligen Auswirkungen von unzureichenden 
Strategien im Umgang mit Herausforderungen (ad Humankapital) kommen bei den 
Typ IV-Pädagog(inn)en in vollem Umfang zum Tragen. 
Ungeklärt bleibt auch die Konstellation von ungenügenden Handlungsstrategien und einem 
hohen Ausmaß an verfügbaren sozialen Ressourcen. In Tabelle 79 ist dieser Bereich grau 
hervorgehoben und mit einem Fragezeichen versehen.  
Tabelle 79: Offene Fragen 
In Bezug auf das Orientierung gebende institutionelle Kapital lässt sich anmerken, dass 
dieses ebenso in größeren Kontexten analysiert werden kann. Über den Schulstandort 
hinaus kann es z. B. auf Landesebene als Vertrauen der Lehrer(innen) betrachtet werden, 
dass ihre Tätigkeit wie vereinbart entlohnt wird, was im Zusammenhang mit der 
politischen bzw. finanziellen Situation des Staates steht. 
 
Zum Schluss bleibt die Überlegung, welchen Beitrag die vorliegende Studie für zukünftige 
Forschungsarbeiten liefern kann. Nachdem es sich um eine qualitative Studie handelt, 
bietet es sich an, die Ergebnisse – vor allem die Typen – quantitativ-empirisch zu 
überprüfen. Im Zuge dessen ließe sich auch ermitteln, ob sich in einer größeren Stichprobe 
die mit einem Fragezeichen versehene Konstellation fände. Zudem wäre es spannend, den 
 
verfügbares Humankapital  
(gemessen an den problembezogenen Strategien) 
besonders effektive 
Strategien 
durchschnittliche 
Strategien 
keine problembez. 
Strategien 
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(individuelles 
und 
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hoch 
Typ II: 
„die Strategen“ “ 
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schnittlich Typ III: 
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Zusammenhang der AVEM-Bewältigungsmuster 694 mit den in der vorliegenden Studie 
ermittelten Bewältigungstypen zu eruieren. 
Darüber hinaus ist eine Variation des Handlungsfeldes anzustreben, indem beispielweise 
die Zusammenhänge in Bezug auf Lehrer(innen) mit mehr Berufserfahrung oder 
Lehrkräften an anderen Schularten erforscht werden. 
                                                 
694 Vgl. Schaarschmidt 2005a. 
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ANHANG 
I. Briefe zur Akquirierung der Teilnehmer(innen) 
I.I  Von der Autorin verfasster Brief 
Elisabeth Wimmer 
Fisching 3 
4690 Schwanenstadt 
Tel: 0650 3218 123 
Mail: wimmer38@stud.uni-passau.de 
 
Linz, am 19. Juni 2007 
Liebe Kollegin! Lieber Kollege! 
 
Vor einigen Jahren war ich selbst Studentin an der PÄDAK der Diözese Linz und habe mich 
danach entschlossen an der Uni Passau weiterzustudieren. Inzwischen schreibe ich an meiner 
Abschlussarbeit und habe ein Thema gewählt, das Junglehrer/innen zu Wort kommen lässt. 
 
Ich bin auf der Suche nach oö. Hauptschullehrer/innen in den ersten drei Dienstjahren, die bereit 
sind, ein Gespräch (ein sog. Qualitatives Interview) mit mir zu führen. 
Thema: Wie gehen Junglehrer/innen mit den vielseitigen Anforderungen des Berufsalltags um und 
welche Ressourcen der Unterstützung haben sie/wünschen sie sich?  
 
Die ersten Gespräche haben gezeigt, dass diese auch für die Interviewpartner/innen interessant und 
aufschlussreich zugleich sind. 
 
In diesem Sinne würde ich mich sehr über deine Gesprächsbereitschaft freuen und bin über jede 
Rückmeldung dankbar – damit ich mein Forschungsvorhaben auch tatsächlich realisieren kann! 
 
Bitte kontaktiere mich, wenn du dir vorstellen kannst, dieses Gespräch mit mir zu führen! 
 
VIELEN DANK! 
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I.II  Befürwortungsschreiben von Rektor Dr. Hans Schachl 
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II  Erhebungsinstrumente 
II.I  Notizen zu den Vorbemerkungen 
• persönlicher Hintergrund und Zweck der Arbeit: 
Vor einiger Zeit habe ich selbst die PÄDAK gemacht. Den Berufseinstieg als 
Lehrerin habe ich allerdings noch vor mir. Gleich danach habe ich begonnen, an der 
Uni Passau zu studieren und bin jetzt dabei, meine wissenschaftliche 
Abschlussarbeit zu schreiben. 
• Bedanken, dass Sie sich Zeit für das Interview nehmen. 
• Worum geht es? 
Es handelt sich um eine qualitative Studie, d. h. es sind nicht primär Zahlen von 
Interesse, sondern Erfahrungswerte. Ich will Meinungen hören und 
Zusammenhänge herausfinden. Das Ziel besteht darin zu verstehen, wie es Ihnen in 
Ihrer Situation geht und welche Faktoren dafür ausschlaggebend sind. Dazu werde 
ich Sie immer wieder bitten, konkrete Situationen zu erzählen. Ich möchte 
herausfinden, wie es Ihnen als junge Lehrerin/junger Lehrer geht, wie Sie Ihr 
soziales Umfeld erleben und welche Personen Sie in irgendeiner Weise unterstützen. 
• Ablaufskizze: 
o zu Beginn: Kurzfragebogen (schriftlich) 
o danach: allgemeine Fragen, bei denen ich Sie immer wieder bitten werde, 
konkrete Situationen zu erzählen 
o abschließend: Skizze erstellen und dazu wieder Fragen, die stichwortartig 
zu beantworten sind 
• Datenschutz und Anonymisierung 
Alle Angaben werden streng vertraulich behandelt! Das ist eine Vorgabe, an die ich 
mich halten muss, da unser Gespräch auf einer vertrauensvollen Basis stattfinden 
soll. 
Das Gespräch wird mit einem Diktiergerät aufgezeichnet. Im Anschluss wird es 
transkribiert, d. h. abgetippt. Sämtliche Namen werden unmittelbar beim Abtippen 
codiert. Auch der Schulstandort wird nicht bekannt gegeben. Ihre Anonymität 
bleibt somit absolut gewahrt, d. h. außer mir erfährt niemand, dass wir heute dieses 
gemeinsame Gespräch führen. 
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• Einverständniserklärung (mündlich) 
• Veranschlagte Zeit: die qualitative Erhebung dauert mindestens eine Stunde 
II.II  Kurzfragebogen 
Namenscode: ______________ 
 
Geschlecht: □  weiblich     □  männlich 
Alter: _____ Jahre  
ev. Beruf vor Lehramtsstudium: _______________________________________________ 
 
Abschluss der Ausbildung im Jahr: _______ 
Geprüfte Hauptfächer: □ Deutsch     □ Mathematik     □ Englisch 
Geprüfte Nebenfächer: ______________________________________________________ 
 
Ungefähre Dauer der Wartezeit: ______________________ 
Was gemacht zur Überbrückung? _____________________________________________ 
Wie lange schon im Schuldienst? ______ ganze Schuljahre und ____ Monate 
In wie vielen anderen Schulen bis jetzt unterrichtet? ________________ 
 
Seit wann in dieser Schule? ______________ 
Stundenausmaß: □ ____ Stunden 
 
Welche Fächer unterrichteten Sie? _____________________________________________ 
Gibt es Fächer, die Sie abgeben möchten? _______________________________________ 
 
Ungefähre Größe der Schule:  Anzahl der Klassen: ___ mit je ~____ Schüler(inne)n 
Oder:  ____ Schüler(innen) insgesamt 
Einzugsgebiet:      □ Ballungsraum (Wels/Linz)          □ Bezirksstadt          □ Landschule 
Privatschule?        □ ja     □ nein 
 
Angaben zur Lebenssituation: 
In einer fixen Partnerschaft lebend oder verheiratet?   □ ja     □ nein  
Eigene Kinder? □ ja     □ nein – wenn ja, wie viele? ___ 
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II.III Leitfadengestützte Erzählphase 
Zum Einstieg bitte ich Sie zu erzählen, wie Sie an diese Schule gekommen sind.  
War es Ihr Wunsch, an dieser Schule zu unterrichten, oder wurden Sie durch die 
Reihungsliste des Landesschulrates an diese Schule zugeteilt?  
Haben Sie Kolleg(inn)en an dieser Schule schon vorher gekannt?  
Haben Sie beispielsweise ein Praktikum an dieser Schule absolviert?  
Wie haben Sie mit den Kolleg(inn)en Kontakt geknüpft?  
Sind die Kolleg(inn)en auf Sie zugegangen?  
 
Wie würden Sie Ihre Schule beschreiben? Was ist besonders daran?  
Wenn eine ehemalige Studienkollegin hier zu unterrichten anfangen würde, was würden 
Sie ihr über diesen Arbeitsplatz im Vorfeld erzählen?  
Was ist Ihrer Einschätzung nach von den Rahmenbedingungen her optimal und was 
könnte besser sein? (Ausstattung …) 
 
Vergleich: erste Phase – jetzt  
Denken Sie bitte an die ersten Wochen zurück.  
Was waren die Herausforderungen? Hat es Dinge gegeben, die besonders schwierig für 
Sie waren? Wie haben Sie diese gelöst? Was war/ist für Sie hilfreich bei belastenden 
Momenten? Haben Sie gewisse Einstellungen oder persönliche Leitsätze, die Sie 
aufbauen und stärken? 
 
Was war optimal bzw. leicht zu bewältigen? Fallen ihnen diesbezüglich konkrete 
Situationen ein?  
 
Hat Ihnen in der ersten Phase jemand konkrete Unterstützungsleistungen angeboten 
oder sind Sie auf andere zugegangen?  
Wie wichtig waren diesbezüglich die Kolleg(inn)en für Sie?  
Wie fassen Sie das auf (würden Sie das auffassen), wenn Kolleg(inn)en von sich aus ihre 
Unterstützung anbieten oder nachfragen, ob und wie sie hilfreich sein können? 
 
Was hat sich in der Zwischenzeit verändert? (konkrete Beispiele) 
 
Werden Sie von Kolleg(inn)en unterstützt? Wenn ja, in welcher Form?  
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Beruht das auf Gegenseitigkeit? Wenn ja, in welcher Art und Weise sind Sie für 
Kolleg(inn)en förderlich?  
 
Welche Bedeutung hat der Austausch mit Kolleg(inn)en jetzt für Sie?  
 
Wie würden Sie die Atmosphäre im Kollegium beschreiben? Welche Bedeutung hat das 
für Sie? Fühlen Sie sich wohl im Kollegium? Wie würden Sie ihre Position im Kollegium 
beschreiben? (voll integriert, Individualist …)  
 
Entspricht die derzeitige Situation Ihrer Wunschvorstellung?  
Was könnte/soll anders sein, damit es für Sie (noch) optimaler ist? (Gibt es Bereiche, in 
denen Sie Veränderungspotential sehen?) 
 
Wie sollen Berufseinsteiger(innen) ganz allgemein unterstützt werden?  
Wo brauchen Sie Unterstützung? Wo nicht? Brauchen Sie überhaupt Unterstützung? 
Welchen Tipp/Ratschlag würden Sie den Absolvent(inn)en der PÄDAK/PH geben? 
 
Können Sie sich vorstellen, auch in den nächsten zehn Jahren an dieser Schule zu 
unterrichten? Was würde das für Sie bedeuten? 
 
Würden Sie die wichtigsten Elemente noch einmal zusammenfassen? Was sind für Sie die 
Hauptmerkmale – also die wichtigsten Dinge, warum Sie (nicht so) gerne an der Schule 
sind? 
II.IV Netzwerkanalytischer Teil 
Erläuterung 
Als Lehrer/Lehrerin haben Sie neben dem Vermitteln des Lehrstoffes noch zahlreiche 
andere Aufgaben zu bewältigen, da Sie beispielsweise mit Problemen von Schüler(inne)n 
oder Disziplinkonflikten konfrontiert sind. Gerade für junge Lehrer(innen) ist diese 
geforderte Vielseitigkeit eine große Herausforderung.  
 
Welche Personen tragen in einer positiven Weise dazu bei, dass Sie die 
Anforderungen des Berufsalltages meistern können?  
Anhang  416 
 
 
In der Karte ist im innersten Kreis „ich“ eingesetzt. Rundherum sind drei konzentrische 
Kreise. Je näher ein Name zum innersten Kreis platziert wird, desto bedeutsamer ist diese 
Person für Sie. Alle Namen, die Ihnen einfallen, können Sie auf kleine Post-it-Sticker 
schreiben und diese dann an die jeweilige Stelle kleben. Diese Sticker haben den Vorteil, 
dass Sie die Position der Namen jederzeit ändern können. 
 
Netzwerkkarte 
Namenscode: ______________ 
 
 
 
Detailbeschreibung der Beziehungen zu den genannten Netzwerkpersonen 
Allgemeine Fragen: 
• Wer ist das? (genaue Rolle erfragen: Freundin, Kollege an Schule, Schwester …)  
• Warum ist die Beziehung zu ____ wichtig für Sie? Welche Bedeutung hat diese 
Person für Sie? Wie würden Sie die Beziehung zu X beschreiben? Wie kann ich 
mir das konkret vorstellen?  
• Ist die Beziehung ausgeglichen, was Geben und Erhalten betrifft? (Gegenseitigkeit)  
• Wie intensiv ist der Austausch/Häufigkeit der Treffen? 
 
 ICH 
  sehr wichtig 
  wichtig 
  relevant 
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ergänzende Fragen zur Beschreibung von Kolleg(inn)en am Schulstandort: 
• Hat X von seiner/ihrer Persönlichkeit bzw. von seinem/ihrem Typ her bestimmte 
Eigenschaften, die Sie an ihm/ihr schätzen?  
• Wie ist das Vertrauensverhältnis? Gibt es auch Gespräche über Persönliches, d. h. 
mehr als Smalltalk? 
o Können Sie sich auf diese Person verlassen, wenn es Probleme gibt? – Ist 
sie erreichbar? 
o Was wäre, wenn diese Person das Kollegium verlassen würde?/Kontakt 
abbricht? 
o Gibt es außer dem schulischen Kontakt sonst noch Gemeinsamkeiten?  
(Vereinstätigkeit, gemeinsames Ausgehen am Wochenende …)  
• An dieser Schule seit ___ Jahren. 
• Schon vorher Kontakt zu X? 
o Wenn ja: In welchem Kontext kennengelernt? Wie lange schon Kontakt? 
o Unterrichtet er/sie Parallelklassen in einem der Haupt-/Nebenfächer? Wenn 
ja, welche? 
• Anzahl der Dienstjahre:  □ zw. 1 und 5 Jahren; (Junglehrer/Junglehrerin) 
□ etliche Jahre Berufserfahrung  
• Hauptfächer:___ Nebenfächer:____ 
 
ergänzende Fragen zur Beschreibung von Lehrer(inne)n aus dem erweiterten 
beruflichen Umfeld: 
• In welchem Kontext kennengelernt? Wie lange schon Kontakt? 
• Anzahl der Dienstjahre:  □ zw. 1 und 5 Jahren; (Junglehrer/Junglehrerin) 
□ etliche Jahre Berufserfahrung  
• Hauptfächer:___ Nebenfächer:____ 
 
Resümee Netzwerkkarte 
Betrachten Sie nun bitte abschließend Ihr persönliches Netzwerk. Deckt dieses Ihrer 
Einschätzung nach die bedeutendsten Bereiche ausreichend ab? Können Sie für sich selbst 
sagen: Wenn ich irgendwo konkrete Unterstützung brauche, muss ich nicht lange danach 
suchen, sondern weiß ich, an wen ich mich wenden kann? Oder fehlt jemand? Gibt es sonst 
noch eine Person, an die Sie vorhin nicht gedacht haben? 
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Interview – Kontextprotokoll 
Angaben zur Kontaktaufnahme:_____________________________________________ 
Ort des Interviews: _______________________________________________________ 
Datum:____________ Zeit: __________ 
Dauer des Interviews:__________________ 
Anmerkungen: (Störungen, Gesprächsatmosphäre …) 
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III  Gesamtliste der analysierten Netzwerkpersonen 
Die nachfolgenden Listen beziehen sich auf sämtliche in den ego-zentrierten 
Netzwerkkarten angeführten Unterstützungspersonen. Der ersten Teilliste sind vor allem 
die Bereiche der erhaltenen Unterstützungsleistungen zu entnehmen.  
Id
 N
um
m
er
 
Le
hr
er
(in
) N
r. 
C
O
D
E_
N
et
zp
er
so
n 
so
zi
al
es
 U
m
fe
ld
 
pr
of
. p
äd
. B
ez
ug
 
er
ha
lte
ne
 U
nt
er
st
üt
zu
ng
: 
B
1 
em
 (e
m
ot
io
na
l) 
er
ha
lte
ne
 U
nt
er
st
üt
zu
ng
: 
B
2 
so
z 
(s
oz
ia
l) 
er
ha
lte
ne
 U
nt
er
st
üt
zu
ng
: 
B
3 
in
s (
in
st
ru
m
en
te
ll)
 
er
ha
lte
ne
 U
nt
er
st
üt
zu
ng
: 
B
4 
in
f (
in
fo
rm
at
iv
) 
B
5 
m
at
 (m
at
er
ie
ll)
 
A
nz
ah
l d
er
 
U
nt
er
st
üt
zu
ng
sb
er
ei
ch
e 
1 L01w _L01w_N01m_Koll kollegial  x 1 1 0 0 0 2 
2 L01w _L01w_N02m_Koll kollegial  x 1 0 0 1 0 2 
3 L01w _L01w_N03m_Freu priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
4 L01w _L01w_N04m_Freu priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
5 L01w _L01w_N05mw_Elt priv. Umfeld 1 1 0 0 1 1 3 
6 L01w _L01w_N06w_Stud erw. berufl.  x 1 0 0 1 1 3 
7 L01w _L01w_N07w_Koll kollegial  x 0 1 0 1 1 3 
8 L01w _L01w_N08w_Stud erw. berufl.  x 0 1 0 0 0 1 
9 L01w _L01w_N09w_Koll kollegial  x 1 1 0 0 0 2 
10 L01w _L01w_N10w_Koll kollegial  x 1 1 0 1 1 4 
11 L01w _L01w_N11m_Dir kollegial  x 1 1 0 0 0 2 
12 L01w _L01w_N12w_Stud erw. berufl.  x 1 0 0 1 0 2 
13 L01w _L01w_N13w_Koll kollegial  x 1 1 0 0 0 2 
14 L02w _L02w_N01w_Koll kollegial  x 0 1 1 1 0 3 
15 L02w _L02w_N02m_Koll kollegial  x 0 1 1 1 0 3 
16 L02w _L02w_N03m_Koll kollegial  x 0 0 1 1 0 2 
17 L02w _L02w_N04w_Koll kollegial  x 0 0 1 1 0 2 
18 L02w _L02w_N05w_Koll kollegial  x 1 1 0 1 1 4 
19 L02w _L02w_N06w_Koll kollegial  x 0 0 1 1 0 2 
20 L02w _L02w_N07w_Koll kollegial  x 0 0 0 0 1 1 
21 L02w _L02w_N08w_Koll kollegial  x 0 0 1 0 1 2 
22 L02w _L02w_N09m_Part priv. Umfeld 0 0 1 0 1 0 2 
23 L02w _L02w_N10m_Geschw priv. Umfeld 0 0 0 1 0 1 2 
24 L02w _L02w_N11mw_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
25 L02w _L02w_N12mw_Stud erw. berufl.  x 0 1 0 0 1 2 
26 L02w _L02w_N13mw_Freu priv. Umfeld 0 0 0 0 0 1 1 
27 L03w _L03w_N01w_Stud erw. berufl.  x 1 0 0 1 0 2 
28 L03w _L03w_N02w_Verw priv. Umfeld 1 1 0 0 1 0 2 
29 L03w _L03w_N03mw_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
30 L03w _L03w_N04m_Koll kollegial  x 1 1 0 1 1 4 
31 L03w _L03w_N05w_Koll kollegial  x 0 0 1 1 0 2 
32 L04w _L04w_N01m_Part priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
33 L04w _L04w_N02w_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
34 L04w _L04w_N03w_Freu priv. Umfeld 0 1 1 0 0 0 2 
35 L04w _L04w_N04w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
36 L04w _L04w_N05w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
37 L04w _L04w_N06w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
38 L04w _L04w_N07w_Dir kollegial  x 0 1 1 1 0 3 
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39 L04w _L04w_N08mw_Koll kollegial  x 0 0 0 1 0 1 
40 L05w _L05w_N01m_Ber erw. berufl. x 1 0 1 1 0 3 
41 L05w _L05w_N02m_Koll kollegial  x 0 0 0 1 1 2 
42 L05w _L05w_N03w_Koll kollegial  x 1 1 1 1 1 5 
43 L05w _L05w_N04mw_Kind priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
44 L05w _L05w_N05w_ESchü erw. berufl.  x 1 0 0 0 0 1 
45 L06m _L06m_N01w_Part priv. Umfeld 1 1 0 0 1 0 2 
46 L06m _L06m_N02m_Dir kollegial  x 0 0 1 1 0 2 
47 L06m _L06m_N03mw_Kind priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
48 L06m _L06m_N04w_Koll kollegial  x 0 0 0 1 1 2 
49 L06m _L06m_N05m_Koll kollegial  x 0 0 0 1 1 2 
50 L06m _L06m_N06m_Koll kollegial  x 0 1 0 1 0 2 
51 L06m _L06m_N07w_Koll kollegial  x 1 1 0 0 0 2 
52 L07m _L07m_N01w_Part priv. Umfeld 1 1 0 1 1 1 4 
53 L07m _L07m_N02mw_Elt priv. Umfeld 0 1 0 1 1 1 4 
54 L07m _L07m_N03mw_Schü erw. berufl. x 1 0 0 0 0 1 
55 L07m _L07m_N04m_Koll kollegial  x 0 0 1 1 0 2 
56 L07m _L07m_N05mw_Stud erw. berufl. x 0 0 0 1 1 2 
57 L07m _L07m_N06m_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
58 L08m _L08m_N01w_Lehr erw. berufl.  x 0 0 0 1 1 2 
59 L08m _L08m_N02w_Part priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
60 L08m _L08m_N03mw_Ber erw. berufl. x 0 0 0 1 0 1 
61 L08m _L08m_N04w_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
62 L08m _L08m_N05w_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
63 L08m _L08m_N06m_Dir kollegial  x 1 0 0 1 0 2 
64 L08m _L08m_N07m_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
65 L08m _L08m_N08m_Ber erw. berufl.  x 0 0 0 1 0 1 
66 L08m _L08m_N09m_Pfarr erw. berufl.  x 1 1 0 0 0 2 
67 L09w _L09w_N01mw_Schü erw. berufl. x 1 0 0 0 0 1 
68 L09w _L09w_N02w_Dir kollegial  x 1 0 1 0 0 2 
69 L09w _L09w_N03m_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
70 L09w _L09w_N04w_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
71 L09w _L09w_N05mw_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
72 L09w _L09w_N06w_Geschw priv. Umfeld 1 1 0 0 0 0 1 
73 L09w _L09w_N07m_Pfarr erw. berufl. x 0 0 0 0 0 0 
74 L09w _L09w_N08mw_Freu priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
75 L09w _L09w_N09m_Part priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
76 L10w _L10w_N01w_Elt priv. Umfeld 0 1 0 1 0 0 2 
77 L10w _L10w_N02w_Kind priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
78 L10w _L10w_N03m_Koll kollegial  x 1 1 0 1 0 3 
79 L10w _L10w_N04w_Koll kollegial  x 0 0 0 0 1 1 
80 L10w _L10w_N05w_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
81 L10w _L10w_N06w_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
82 L10w _L10w_N07w_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
83 L10w _L10w_N08w_Dir kollegial  x 0 0 1 0 0 1 
84 L11w _L11w_N01w_Koll kollegial  x 1 1 1 1 1 5 
85 L11w _L11w_N02m_Part priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
86 L11w _L11w_N03w_Stud erw. berufl.  x 1 1 0 0 1 3 
87 L11w _L11w_N04w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
88 L11w _L11w_N05w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 0 1 3 
89 L11w _L11w_N06mw_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
90 L11w _L11w_N07m_Geschw priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
91 L12w _L12w_N01w_Dir kollegial  x 1 0 0 1 0 2 
92 L12w _L12w_N02m_Part priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
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93 L12w _L12w_N03w_Freu_L priv. Umfeld 1 1 0 0 1 0 2 
94 L12w _L12w_N04w_Koll kollegial  x 1 1 1 0 0 3 
95 L13w _L13w_N01m_Part priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
96 L13w _L13w_N02w_Stud erw. berufl. x 1 0 0 1 0 2 
97 L13w _L13w_N03w_Koll kollegial  x 1 0 0 0 0 1 
98 L13w _L13w_N04w_Koll kollegial  x 1 0 1 1 0 3 
99 L13w _L13w_N05w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 0 0 2 
100 L13w _L13w_N06w_Geschw priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
101 L13w _L13w_N07w_Geschw priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
102 L13w _L13w_N08w_Stud erw. berufl.  x 0 1 0 1 0 2 
103 L13w _L13w_N09w_Stud erw. berufl.  x 1 1 0 0 0 2 
104 L13w _L13w_N10m_Koll kollegial  x 1 1 1 1 0 4 
105 L13w _L13w_N11w_Schwä priv. Umfeld 1 1 0 0 1 0 2 
106 L13w _L13w_N12m_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
107 L13w _L13w_N13w_Verw priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
108 L14w _L14w_N01w_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 0 0 1 
109 L14w _L14w_N02m_Geschw priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
110 L14w _L14w_N03m_Verw priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
111 L14w _L14w_N04w_Stud erw. berufl.  x 1 0 0 1 1 3 
112 L14w _L14w_N05w_Lehr erw. berufl. x 0 0 0 1 0 1 
113 L15w _L15w_L10mw_Großelt priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
114 L15w _L15w_N01w_Koll kollegial  x 1 1 1 1 1 5 
115 L15w _L15w_N02w_Koll kollegial  x 1 0 1 1 1 4 
116 L15w _L15w_N03w_Schü erw. berufl.  x 1 0 0 0 0 1 
117 L15w _L15w_N04w_Elt priv. Umfeld 1 1 0 0 1 0 2 
118 L15w _L15w_N05w_Koll kollegial  x 0 1 1 1 1 4 
119 L15w _L15w_N06m_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
120 L15w _L15w_N07w_Koll kollegial  x 1 1 0 0 0 2 
121 L15w _L15w_N08w_Koll kollegial  x 0 0 1 1 1 3 
122 L15w _L15w_N09w_Koll kollegial  x 0 0 1 1 1 3 
123 L16w _L16w_N01m_Part priv. Umfeld 1 1 1 0 1 1 4 
124 L16w _L16w_N02w_Geschw priv. Umfeld 1 1 1 0 1 0 3 
125 L16w _L16w_N03mw_Elt priv. Umfeld 1 1 1 0 1 0 3 
126 L16w _L16w_N04m_Koll kollegial  x 0 0 0 1 0 1 
127 L16w _L16w_N05m_Koll kollegial  x 0 0 1 1 1 3 
128 L16w _L16w_N06w_Koll kollegial  x 0 0 0 1 1 2 
129 L16w _L16w_N07w_Koll kollegial  x 0 1 1 1 1 4 
130 L16w _L16w_N08w_Koll kollegial  x 0 1 1 1 0 3 
131 L16w _L16w_N09w_Koll kollegial  x 1 0 0 1 0 2 
132 L17w _L17w_N01w_Stud erw. berufl.  x 0 1 0 1 1 3 
133 L17w _L17w_N02w_Elt priv. Umfeld 0 1 0 0 1 0 2 
134 L17w _L17w_N03w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 1 4 
135 L17w _L17w_N04w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
136 L17w _L17w_N05w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
137 L17w _L17w_N06w_Stud erw. berufl. x 1 1 0 1 0 3 
138 L17w _L17w_N07w_Stud erw. berufl.  x 1 1 0 1 1 4 
139 L17w _L17w_N08m_Stud erw. berufl.  x 1 1 0 1 0 3 
140 L17w _L17w_N09m_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
141 L17w _L17w_N10w_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
142 L17w _L17w_N11w_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
143 L17w _L17w_N12w_Koll kollegial  x 0 0 0 1 1 2 
144 L18m _L18m_L10mw_Freu priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
145 L18m _L18m_N01w_Koll kollegial  x 0 0 1 1 1 3 
146 L18m _L18m_N02w_Part priv. Umfeld 1 1 0 0 1 0 2 
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147 L18m _L18m_N03m_Geschw priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
148 L18m _L18m_N04mw_Elt priv. Umfeld 1 1 0 0 0 1 2 
149 L18m _L18m_N05w_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
150 L18m _L18m_N06m_Koll kollegial  x 0 1 0 0 0 1 
151 L18m _L18m_N07m_Dir kollegial  x 0 1 0 1 1 3 
152 L18m _L18m_N08w_Koll kollegial  x 1 0 0 1 0 2 
153 L18m _L18m_N09mw_Freu priv. Umfeld 0 0 1 0 0 0 1 
Tabelle 80: Liste der analysierten Netzwerkpersonen – Teil 1 
Legende:  
• Die „Id Nummer“ ist als Identifikationsnummer zu verstehen.  
• Zu den Spalten „Lehrer(in)“ und „CODE_Netzperson“: Die Abkürzungen „m“ und 
„w“ beziehen sich auf das Geschlecht. Gruppen (beispielsweise Eltern) sind mit 
„mw“ gekennzeichnet. „_L18m_N02w_Part“ bezieht sich zum Beispiel auf die 
zweitgenannte Netzwerkperson des Interviewpartners Nummer 18. Es handelt sich 
dabei um die Partnerin, d. h. Lebensgefährtin bzw. Ehefrau des Junglehrers. 
• Die Abkürzungen in der Spalte „soziales Umfeld“ bedeuten: unmittelbar kollegiales 
Umfeld, erweitertes berufliches Umfeld bzw. privates Umfeld. 
• In der Spalte zum professionell pädagogischen Bezug wird für Netzwerkpersonen aus 
dem privaten Umfeld angegeben, ob diese einen pädagogischen Beruf ausüben. Für die 
Netzwerkpersonen des erweiterten beruflichen und unmittelbar kollegialen Umfeldes 
ist diese Unterscheidung hinlänglich. 
• Zu den verwendeten Zeichen in den einzelnen Zellen: Ein „x“ bedeutet: nicht relevant. 
„1“ bedeutet: ja/trifft zu. „0“ bedeutet: nein/trifft nicht zu. Ein Fragezeichen gibt an, 
dass die Datenbasis nicht ausreicht, um eine eindeutige Zuordnung zu treffen. 
• „B1 em“: Die jeweilige Netzwerkperson leistet emotionale Unterstützung. 
• „B2 soz“: Die jeweilige Netzwerkperson leistet soziale Unterstützung. 
• „B3 ins“: Die jeweilige Netzwerkperson leistet instrumentelle Unterstützung. 
• „B4 inf“: Die jeweilige Netzwerkperson leistet informative Unterstützung. 
• „B5 mat“: Die jeweilige Netzwerkperson leistet materielle Unterstützung. 
• In der Spalte „Anzahl der Unterstützungsbereiche“ ist die Anzahl der erhaltenen 
Unterstützungsleistungen (B1 bis B5) addiert. 
 
Hinweise zur Wechselseitigkeit der Unterstützungsleistungen und weitere Details zu den 
Alteri finden sich in der nun folgenden zweiten Liste. 
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1 _L01w_N01m_Koll Kollege 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 sw 
2 _L01w_N02m_Koll Kollege 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 sw 
3 _L01w_N03m_Freu Bekannter x x x x x x x x x 0 sw 
4 _L01w_N04m_Freu Bekannter x x x x x x x x x 0 sw 
5 _L01w_N05mw_Elt Eltern x x x x x x x x x 0 sw 
6 _L01w_N06w_Stud ehem. Studienkoll. x x x x x x x x x 0 sw 
7 _L01w_N07w_Koll Kollegin 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 w 
8 _L01w_N08w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x 0 w 
9 _L01w_N09w_Koll Kollegin 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 w 
10 _L01w_N10w_Koll Kollegin 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 w 
11 _L01w_N11m_Dir Direktor 1 1 1 0 0 0 0 x 0 1 w 
12 _L01w_N12w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x 0 w 
13 _L01w_N13w_Koll Kollegin 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 w 
14 _L02w_N01w_Koll Kollegin 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 sw 
15 _L02w_N02m_Koll Kollege 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 sw 
16 _L02w_N03m_Koll Kollege 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 sw 
17 _L02w_N04w_Koll Kollegin 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 sw 
18 _L02w_N05w_Koll Kollegin 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 sw 
19 _L02w_N06w_Koll Kollegin 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 sw 
20 _L02w_N07w_Koll Kollegin 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 sw 
21 _L02w_N08w_Koll Kollegin 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 sw 
22 _L02w_N09m_Part Partner x x x x x x x x x 0 sw 
23 _L02w_N10m_Geschw Bruder x x x x x x x x x 0 w 
24 _L02w_N11mw_Elt Eltern x x x x x x x x x 0 w 
25 _L02w_N12mw_Stud ehem. Studienkoll. x x x x x x x x x 0 r 
26 _L02w_N13mw_Freu Bekannte x x x x x x x x x 0 r 
27 _L03w_N01w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x 1 1 x sw 
28 _L03w_N02w_Verw Verwandte x x x x x x x x x x sw 
29 _L03w_N03mw_Elt Eltern x x x x x x x x x x sw 
30 _L03w_N04m_Koll Kollege 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 w 
31 _L03w_N05w_Koll Kollegin 1 0 0 0 1 1 0 1 0 0 w 
32 _L04w_N01m_Part Partner x x x x x x x x x 0 sw 
33 _L04w_N02w_Elt Eltern (Mutter) x x x x x x x x x 0 sw 
34 _L04w_N03w_Freu Bekannte x x x x x x x x x 0 w 
35 _L04w_N04w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x 0 w 
36 _L04w_N05w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x 0 w 
37 _L04w_N06w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x 0 w 
38 _L04w_N07w_Dir Direktorin 1 1 1 0 0 0 0 x 0 1 r 
39 _L04w_N08mw_Koll Kolleg(in)en 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 r 
40 _L05w_N01m_Ber prof. Beratungspers. x x x x x x x x x 1 sw 
41 _L05w_N02m_Koll Kollege 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 sw 
42 _L05w_N03w_Koll Kollegin 1 ? ? 0 ? 1 0 1 0 1 sw 
43 _L05w_N04mw_Kind eigene Kinder x x x x x x x x x 0 sw 
44 _L05w_N05w_ESchü Mutter/Schüler x x x x x x x x x 1 r 
45 _L06m_N01w_Part Partnerin x x x x x x x x x x sw 
46 _L06m_N02m_Dir Direktor 0 0 0 0 0 0 1 x 0 1 w 
47 _L06m_N03mw_Kind eigene Kinder x x x x x x x x x x w 
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48 _L06m_N04w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 r 
49 _L06m_N05m_Koll Kollege 1 1 0 0 0 0 0 ? 0 1 r 
50 _L06m_N06m_Koll Kollege 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 r 
51 _L06m_N07w_Koll Kollegin 1 0 1 0 0 0 0 0 ? 0 r 
52 _L07m_N01w_Part Partnerin x x x x x x x 1 x x sw 
53 _L07m_N02mw_Elt Eltern x x x x x x x x x x sw 
54 _L07m_N03mw_Schü Schüler(innen) x x x x x x x x x x sw 
55 _L07m_N04m_Koll Kollege 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 sw 
56 _L07m_N05mw_Stud ehem. Studienkoll. x x x x x x x x x x w 
57 _L07m_N06m_Koll Kollege 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 w 
58 _L08m_N01w_Lehr externe Lehrerin x x x x x x x x x x sw 
59 _L08m_N02w_Part Partnerin x x x x x x x x x x sw 
60 _L08m_N03mw_Ber prof. Beratungsperson x x x x x x x x x x w 
61 _L08m_N04w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 0 0 0 0 x w 
62 _L08m_N05w_Koll Kollegin 1 0 1 0 0 0 0 0 0 x w 
63 _L08m_N06m_Dir Direktor ? ? ? ? ? ? ? 1 0 1 w 
64 _L08m_N07m_Koll Kollege 1 0 1 0 0 0 0 0 0 x w 
65 _L08m_N08m_Ber prof. Beratungsperson x x x x x x x x x x r 
66 _L08m_N09m_Pfarr Pfarrer x x x x x x x x x 1 r 
67 _L09w_N01mw_Schü Schüler(innen) x x x x x x x x x x sw 
68 _L09w_N02w_Dir Direktorin 0 0 0 0 0 0 1 x 0 1 sw 
69 _L09w_N03m_Koll Kollege 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 w 
70 _L09w_N04w_Koll Kollegin ? ? ? ? ? ? ? 0 0 0 w 
71 _L09w_N05mw_Elt Eltern x x x x x x x x x x r 
72 _L09w_N06w_Geschw Schwester x x x x x x x x x x r 
73 _L09w_N07m_Pfarr Pfarrer x x x x x x x x x 1 r 
74 _L09w_N08mw_Freu Bekannte(r) x x x x x x x x x x r 
75 _L09w_N09m_Part Partner x x x x x x x x x x r 
76 _L10w_N01w_Elt Eltern (Mutter) x x x x x x x x x x sw 
77 _L10w_N02w_Kind eigenes Kind x x x x x x x x x x sw 
78 _L10w_N03m_Koll Kollege 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 sw 
79 _L10w_N04w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 0 0 1 0 x w 
80 _L10w_N05w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 w 
81 _L10w_N06w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 w 
82 _L10w_N07w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 w 
83 _L10w_N08w_Dir Direktorin 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 r 
84 _L11w_N01w_Koll Kollegin 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 sw 
85 _L11w_N02m_Part Partner x x x x x x x x x x w 
86 _L11w_N03w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
87 _L11w_N04w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
88 _L11w_N05w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
89 _L11w_N06mw_Elt Eltern x x x x x x x x x x r 
90 _L11w_N07m_Geschw Bruder x x x x x x x x x x r 
91 _L12w_N01w_Dir Direktorin 1 1 0 0 1 0 0 x 0 1 sw 
92 _L12w_N02m_Part Partner x x x x x x x x x x sw 
93 _L12w_N03w_Freu_L Bekannte x x x x x x x x x x w 
94 _L12w_N04w_Koll Kollegin 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 r 
95 _L13w_N01m_Part Partner x x x x x x x x x x sw 
96 _L13w_N02w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
97 _L13w_N03w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 0 0 0 0 x sw 
98 _L13w_N04w_Koll Kollegin 1 1 0 1 1 0 0 1 0 x sw 
99 _L13w_N05w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
100 _L13w_N06w_Geschw Schwester x x x x x x x x x x w 
101 _L13w_N07w_Geschw Schwester x x x x x x x x x x w 
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102 _L13w_N08w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
103 _L13w_N09w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
104 _L13w_N10m_Koll Kollege/Kollegin 1 ? 1 1 ? 0 0 1 0 x r 
105 _L13w_N11w_Schwä Verwandte x x x x x x x x x x r 
106 _L13w_N12m_Elt Eltern (Vater) x x x x x x x x x x r 
107 _L13w_N13w_Verw Verwandte x x x x x x x x x x r 
108 _L14w_N01w_Elt Eltern (Mutter) x x x x x x x x x x sw 
109 _L14w_N02m_Geschw Bruder x x x x x x x x x x sw 
110 _L14w_N03m_Verw Verwandter x x x x x x x x x x sw 
111 _L14w_N04w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x w 
112 _L14w_N05w_Lehr Lehrerin x x x x x x x x x x r 
113 _L15w_L10mw_Großelt Großeltern x x x x x x x x x x r 
114 _L15w_N01w_Koll Kollegin 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 sw 
115 _L15w_N02w_Koll Kollegin 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 sw 
116 _L15w_N03w_Schü Schülerinnen x x x x x x x x x x sw 
117 _L15w_N04w_Elt Eltern x x x x x x x 1 x x sw 
118 _L15w_N05w_Koll Kollegin 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 w 
119 _L15w_N06m_Koll Kollege 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 w 
120 _L15w_N07w_Koll Kollegin 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 w 
121 _L15w_N08w_Koll Kollegin 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 w 
122 _L15w_N09w_Koll Kollegin 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 w 
123 _L16w_N01m_Part Partner x x x x x x x 1 x x sw 
124 _L16w_N02w_Geschw Schwester x x x x x x x x x x sw 
125 _L16w_N03mw_Elt Eltern x x x x x x x x x x sw 
126 _L16w_N04m_Koll Kollege 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 w 
127 _L16w_N05m_Koll Kollege 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 w 
128 _L16w_N06w_Koll Kollegin 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 w 
129 _L16w_N07w_Koll Kollegin 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 w 
130 _L16w_N08w_Koll Kollegin 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 r 
131 _L16w_N09w_Koll Kollegin 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 r 
132 _L17w_N01w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
133 _L17w_N02w_Elt Eltern (Mutter) x x x x x x x x x x sw 
134 _L17w_N03w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
135 _L17w_N04w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
136 _L17w_N05w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
137 _L17w_N06w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
138 _L17w_N07w_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
139 _L17w_N08m_Stud ehem. Studienkollegin x x x x x x x x x x sw 
140 _L17w_N09m_Koll Kollege 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 w 
141 _L17w_N10w_Koll Kollegin 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 w 
142 _L17w_N11w_Koll Kollegin 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 w 
143 _L17w_N12w_Koll Kollegin 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 w 
144 _L18m_L10mw_Freu Bekannte(r) x x x x x x x x x x r 
145 _L18m_N01w_Koll Kollegin 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 sw 
146 _L18m_N02w_Part Partnerin x x x x x x x x x x sw 
147 _L18m_N03m_Geschw Bruder x x x x x x x x x x sw 
148 _L18m_N04mw_Elt Eltern x x x x x x x x x x sw 
149 _L18m_N05w_Koll Kollegin 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 w 
150 _L18m_N06m_Koll Kollege 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 w 
151 _L18m_N07m_Dir Direktor 1 0 0 1 1 0 0 x 0 1 w 
152 _L18m_N08w_Koll Kollegin ? ? ? ? ? ? ? 0 0 1 w 
153 _L18m_N09mw_Freu Bekannte(r) x x x x x x x x x x r 
Tabelle 81: Liste der analysierten Netzwerkpersonen – Teil 2 
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Ergänzende Hinweise zur zweiten Teilliste: 
• Die Spalte „wechselseitig“ gibt an, ob die Berufseinsteiger(innen) lediglich 
Unterstützungsleistungen von der genannten Netzwerkperson erhalten oder prinzipiell 
auch um einen Ausgleich bemüht sind. Die Details zur Gegenseitigkeit finden sich in 
den Spalten „G1 em“ bis „G6 keine“. 
• Die Abkürzung „sw“ in der Spalte „Kategorie“ bedeutet sehr wichtig, „w“ wichtig und 
„r“ relevant und bezieht sich auf die subjektive Gewichtung der genannten Alteri in 
den Netzwerkkarten.  
